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Euregio Mobility in der beruflichen Bildung: 
Uber die Grenze gehen und denken 


Abstract 


Diese Publikation stellt sowohl das Potenzial als auch die Herausforderungen 
grenzüberschreitender Mobilitäten in der beruflichen Bildung in einer europä- 
ischen Grenzregion (in diesem Fall der Euregio Rhein-Waal) dar. Durch eine Be- 
gleitforschung tandembasierter Austausche mit sechs berufsbildenden Schulen 
in dieser deutsch-niederländischen Grenzregion konnten Erkenntnisse gewonnen 
werden, die den möglichen Mehrwert dieses Ansatzes im Sinne nachhaltiger und 
chancengenerierender Mobilitäten erkennen lassen. Diese werden über die Kon- 
strukte ‚Euregio Mobility‘ und ‚Navigating Euregio Mobility‘ dargestellt. 

Diese Tandemaustausche finden im Kontext des Netzwerks Ler(n)ende Eu- 
regio (https://lerende-euregio.com/de/) statt. Das Netzwerk richtet weitere Akti- 
vitäten aus, wie zum Beispiel berufsbezogene Wettbewerbe mit bi-nationalen 
Teams, Unterstützung beim berufsbezogenen Spracherwerb und bei der Sprach- 
praxis für Deutsch und Niederländisch, autorisierte Beschreibungen einiger Be- 
rufe in der Grenzregion sowie Beratung für Interessierte, die im Nachbarland 
eine Ausbildung oder einen Arbeitsplatz suchen. 

Als Besonderheit der Tandemaustausche sei die Bildungsgangorientierung 
anzuführen, die im Rahmen der Tandempartnerschaften in den Bereichen Ein- 
zelhandel/E-Commerce, Erzieher/-in und Gartenbau stattfinden. Die Publika- 
tion argumentiert, dass der Austausch zwischen Lernenden und Lehrenden 
bedeutend ist, da der Rollentausch zwischen Gast und Gastgeber*in allen Teil- 
nehmenden eine neue Perspektive bietet kann. 

Insofern liefert der Ansatz, der in dieser Publikation dargestellt wird (Tan- 
demaustausche in einer Grenzregion, die bildungsgangorientiert, nachhaltig 
und niederschwellig sind) einen relevanten Beitrag zur Palette von Mobilitäten 
in der beruflichen Bildung. 


Euregio Mobility in vocational education 
and training: Crossing borders, opening 
minds 


Abstract 


This publication presents the potential as well as the challenges of cross-border 
mobilities in vocational education and training (VET) in a European border re- 
gion (in this case, the Rhine-Waal region). The research reports on tandem-based 
exchanges with six VET institutions in this German-Dutch border region and 
insights were gained which revealed the possible value-added of this approach 
in terms of providing sustainable and accessible mobility opportunities. These 
are presented using the constructs of ‘Euregio Mobility’ and ‘Navigating Euregio 
Mobility’. 

These tandem exchanges operate within the context of a specific network, 
the Network Learning Euregio (https: //lerende-euregio.com/de/) which organi- 
ses further activities such as skills competitions with bi-national teams, support 
for vocationally-relevant language learning in German and Dutch and authorised 
descriptions of particular occupations in the border region as well as advice for 
those interested in finding training or employment in the neighbouring country. 

One particular feature of the tandem exchanges is that they are organised 
through the specific training pathways. In this research, the three pathways rep- 
resented are retail and e-commerce, early years education and horticulture. The 
publication argues that the exchange between both learners and teachers is sig- 
nificant and that the switch of roles between host and guest can offer all partici- 
pants a new perspective. 

The approach to mobilities in VET presented in this publication (tandem 
exchanges in a border region, which are organised around the training pathways 
and are sustainable and accessible) offer a relevant contribution to the palette of 
mobilities available in VET. 
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Uber die Grenze gehen und denken 


11 Hinfiihrung und Ansatzpunkte 


Mobilitäten kennzeichnen Bildungsaufenthalte im Ausland. Dabei setzen Mobi- 
litäten an unterschiedlichen Zielkorridoren an und sind mit dem Anspruch ver- 
bunden, zur gesellschaftlichen Entwicklung beizutragen. Mobilitäten zielen so 
auch darauf ab, den Zusammenhalt zu stärken, Ausgrenzungen abzubauen und 
das Demokratieverständnis zu stärken. Berufliche Bildung soll dazu befähigen 
in internationalen Arbeits- und Berufszusammenhängen zu agieren, Einblicke 
und andere Perspektiven sowie das eigene Potenzial in der Auseinandersetzung 
im Rahmen von Mobilitäten zu erhalten. Dabei werden insbesondere über das 
Programm Erasmus+ umfassende Anstrengungen zur Eröffnung von Mobilitä- 
ten für Lernende! in der beruflichen Bildung unternommen. Ebenso wird er- 
kennbar, dass eine systematische Vorbereitung, Begleitung und Nachbereitung 
erforderlich ist. Insgesamt bieten Mobilitäten vielfältige Potenziale und Entwick- 
lungsmöglichkeiten für Lernende, Reform und Modernisierung beruflicher Bil- 
dung, mögliche Erfahrungen für internationale Perspektiven und Demokratie. 
Diese grundlegenden Potenziale haben wir in der Bildungsarbeit im Netz- 
werk Ler(n)ende Euregio gesehen. Das vorliegende Teilprojekt im Rahmen von 
Taal Verbindt hat dies aufgenommen und zielt darauf ab, Mobilitäten im Rah- 
men euregionaler Zusammenarbeit zu gestalten. Dieser Bericht basiert einer- 
seits auf eine umfassende Analyse der Aktivitäten im sich schrittweise weiterent- 
wickelnden Netzwerk ‚Ler(n)ende Euregio‘ und andererseits auf der pilothaften 
Gestaltung von Bildungsaufenthalten im Rahmen von Tandemprojekten in der 
Grenzregion Rhein-Waal. Der Begriff Tandem bezieht sich auf den wechselseiti- 
gen Austausch zwischen berufsbildenden Bildungseinrichtungen in der Grenz- 
region Rhein-Waal. In der aktuellen Pilotstudie bezieht sich der Begriff des Tan- 
dems auf die Ebene der Institution, weil jeweils zwei Institutionen in zwei 
verschiedenen Ländern miteinander kooperieren. Die Lernenden profitieren von 


1 Das in dieser Arbeit gewählte generische Maskulinum bezieht sich zugleich auf die männliche, die weibliche 
und andere Geschlechteridentitäten. 
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dieser Tandemarbeit, indem sie an Bildungsaustauschen teilnehmen, wahrend 
sie die Partnerschule und relevante Betriebe besuchen, den Gegenbesuch in der 
eigenen Schule erleben und möglicherweise mitgestalten. Dies gilt wiederum 
auch für die Lehrenden. Damit wird der Einbindung von Mobilitäten in einen 
systemischen bzw. politischen Entwicklungsrahmen Rechnung getragen und da- 
rauf basierend der Frage nachgegangen, inwiefern Mobilitäten und Bildungsauf- 
enthalte für die berufliche Bildung in der Euregio systematisch herangezogen 
werden können. Dabei wird erkennbar, dass bestehende Mobilitätskonzepte 
durchaus auch für Partnerschaften und Bildungsaufenthalte in der Euregio 
Rhein-Waal greifen können. Darüber hinaus sind allerdings auch spezifische 
Gestaltungsformen etabliert, die besondere Potenziale für die Entwicklung der 
Euregio Rhein-Waal und die Lehrenden und Lernenden in diesen Programmen 
bieten. 

Die Kennzeichnung Euregio Mobility weist hier auf besondere Potenziale 
und Gestaltungsformen und kann über die Analysen in diesem Bericht heraus- 
gearbeitet werden. 


1.2 Euregio Mobility: Eine Einführung 


Wir möchten bereits an dieser Stelle des Berichts ein grundlegendes Konzept ein- 
führen, welches im Rahmen der Erarbeitung eingeführt wurde und aus unserer 
Sicht als wichtiger Referenzpunkt zur Entwicklung einer euregionalen Bildungs- 
arbeit herangezogen werden kann. Wir haben mit dem Konzept Euregio Mobility 
zunächst versucht, die Besonderheiten von Mobilitäten in der Euregio Rhein- 
Waal zu adressieren, und möchten dies bereits an dieser Stelle einfügen, um dem 
Leser/der Leserin die Chance anzubieten, diese Gestaltungschance für eine eure- 
gionale Bildungsarbeit mitzuführen. Grundsätzlich ist mit dem Konzept Euregio 
Mobility die Aufforderung verbunden, den besonderen Gestaltungserfordernis- 
sen der Euregio Rhein-Waal gerecht zu werden und diese auszudifferenzieren. 
Dabei können partiell tradierte Konzepte, wie z.B. Erasmus Mobilitäten, aber 
auch länderspezifische Programme eingebunden werden. Wir werden zunächst 
das Konzept Euregio Mobility einführen und einen Gestaltungsrahmen aufspan- 
nen, daran anschließend die Abgrenzung insbesondere zu verbreiteten Mobili- 
tätsformen in der beruflichen Bildung aufzeigen und diesen Bereich mit Ausweis 
von zentralen Eckpunkten von Euregio Mobility abschließen. Weiterführend deu- 
ten wir im Abschnitt Navigating Euregio Mobility die Gestaltung von Euregio Mobi- 
lityin den Bildungsinstitutionen an. 
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Euregio Mobility: Herausforderungen aufnehmen - Chancen nutzen 

Das Konzept Euregio Mobility führt die Besonderheiten und Potenziale von (sys- 
tematischen) Bildungsaufenthalten in der euregionalen Bildungsarbeit zusam- 
men. Dabei kommen wir auf Basis unserer Untersuchungen und Überlegungen 
zu dem Ergebnis, dass die besonderen Bedingungen und Herausforderungen, 
aber auch Möglichkeiten und Chancen einer Bildungsarbeit in und für die Eure- 
gio Rhein-Waal zu berücksichtigen sind. Bildungsaufenthalte bieten hier einen 
besonderen Ansatzpunkt, bedürfen jedoch auch einer spezifischen Gestaltung. 
Grundlegend ist ein Zusammenspiel von Anbindung an die Entwicklung der 
Euregio Rhein-Waal auf der einen Seite und der Entwicklung von Lernenden auf 
der anderen Seite. Diese beiden Facetten können nicht isoliert, sondern lediglich 
im Zusammenhang betrachtet werden. 

Dabei werden aus unserer Sicht sowohl aufindividueller als auch regionaler 
Ebene Aspekte zur Verbesserung der Kompetenzentwicklung adressiert als auch 
der Auseinandersetzung und der Entwicklung eines (Selbst-)Verständnisses in 
und mit der Region. Dies haben wir als Identität gekennzeichnet, die sowohl in 
Richtung einer regionalen Identität als auch einer individuellen Rückversiche- 
rung und Positionsbestimmung dient. 

Die Bildungsarbeit in der Region Rhein-Waal zielt somit sowohl auf die 
Stärkung von Kompetenzen der Region und von Menschen in der beruflichen 
Bildung als auch den Aufbau einer Identität der Region und von Menschen in 
der Region. Dies basiert auf verschiedenen Formaten der Interaktion in und zwi- 
schen Akteuren und zeigt sich allgemein über den Aufbau einer Netzwerkstruk- 
tur, Tandems und Bereitschaften sowie Haltungen der Akteure. Dieses grund- 
legende Zusammenspiel wird in der Abbildung nochmals angedeutet. 


Euregio Rhein-Waal 
- Lebens-, Bildungs-, Arbeits- und 
Wirtschaftsraum - 
Netzwerk Ler(n)ende Euregio 


Supportstrukturen 
Kompetenz | Identität 
Gestaltung der Mobilitäten 


Individuum 
- Mobilitäten als Erlebens- und 
Erfahrungsräume - 


Abbildung 1: Euregio Mobility - Gestaltungsrahmen (Quelle: Eigene Darstellung) 
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Mobilitäten und Bildungsaufenthalte müssen den besonderen Gestaltungserfor- 
dernissen in der Euregio Rhein-Waal gerecht werden und können dann ein 
Potenzial für die weitere Entwicklung anbieten und entfalten. Dabei erscheint es 
zukünftig erforderlich, die Besonderheiten von Mobilitäten und Bildungsaufent- 
halten in der Euregio Rhein-Waal weiter herauszuarbeiten und die Umsetzung 
von Mobilitäten in die weitere programmatische Entwicklung des Netzwerks auf- 
zunehmen. Der vorliegende Bericht arbeitet erste Ansatzpunkte auf, bietet aber 
insbesondere verschiedene Zugänge, um eine weiterführende Gestaltung aufzu- 
nehmen. Die Kennzeichnung von Euregio Mobility ist mit der Forderung verbun- 
den, den besonderen Herausforderungen und Chancen gerecht zu werden und 
dies auch schrittweise weiter auszudifferenzieren. Nicht nur die COVID-19-Pan- 
demie hat hier eine gewisse Fragilität aufgezeigt. Ebenso könnte über die Ausdif- 
ferenzierung von Mobilitätskonzepten ein Referenzpunkt zur Verstetigung eure- 
gionaler Bildungsarbeit geschaffen werden. 


Euregio Mobility — Zur Entwicklung eines Mobilitätsverständnisses 

Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio kann auf vielfältige Projekte und Initiativen 
zurückblicken, die hier zumindest ansatzweise aufgenommen wurden. Eine 
zentrale Basis der Aktivitäten ist das Zusammenkommen und der Austausch von 
Lehrenden und Lernenden über gemeinsame Projekte, Wettbewerbe, Schulbe- 
suche, Formen des Austauschs, also eher kurze Bildungsaufenthalte im Nach- 
barland. Es handelte sich oftmals um Begegnungen in Gruppen, die in den je- 
weiligen Bildungsgängen der jeweiligen berufsbildenden Schulen verankert 
sind. Die Maßnahmen im Rahmen der COVID-19-Pandemie haben die Bedeu- 
tung von ‚realen‘ Begegnungen nochmals deutlich gemacht. Die Aktivitäten 
mussten auch weitgehend ausgesetzt werden. Die bereits existierenden Verbin- 
dungen im Netzwerk Ler(n)ende Euregio werden hier eine gute Basis sein, um 
den Austausch wiederaufzunehmen. 

Die Formen der Zusammenführung und der Austausch von Lernenden aus 
der Euregio Rhein-Waal sind so ein zentraler Ankerpunkt für die zugrundelie- 
genden Programme. Die Grenzregion bietet in diesem Zusammenhang spezifi- 
sche Mobilitätsformate und damit Gestaltungsansätze, die über tradierte Mobili- 
tätsansätze, wie z.B. im Rahmen des europäischen Programms Erasmus+, 
hinausgehen. Die Arbeit in den Tandems zeigt so sehr deutlich, dass mit Eras- 
mus+ Grenzen gesetzt werden, die besondere Möglichkeiten eines Austauschs 
in der Euregio Rhein-Waal eher verhindern, und dementsprechend ein spezifi- 
sches Mobilitätsverständnis herausgearbeitet werden sollte. 
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Dabei war jedoch offen, welche Gestaltungsformen und Potenziale fiir Bil- 
dungsaufenthalte in der Euregio Rhein-Waal bestehen. Es konnte nun festge- 
stellt werden, dass Mobilitäten im Gewand von Erasmus+ als zweiwöchige Bil- 
dungsaufenthalte im Ausland zwar durchaus in der Region verankert sind, 
allerdings kaum in der Breite verankert werden können. Die aufgezeigten He- 
rausforderungen sind durchaus dem Diskurs zu Mobilitäten im europäischen 
Programm verhaftet. Argumente sind z.B., dass Betriebe zur Beteiligung von 
Lernenden zu überzeugen sind und oftmals nicht Vorteile darin sehen, ihren 
Auszubildenden einen Auslandsaufenthalt zu ermöglichen. Ebenso wird darauf 
hingewiesen, dass nicht alle Lernenden die entsprechenden Voraussetzungen 
besitzen, um den Anforderungen im Ausland gerecht zu werden, und hierzu 
eine umfassende Begleitung erforderlich ist, die in dieser Form nicht geleistet 
werden kann. Gleichermaßen konnten wir in den Diskursen zur Gestaltung von 
Mobilitäten in den Tandems feststellen, dass auch für die Bildungsaufenthalte 
im Rahmen der Tandemprojekte durchaus vergleichbare Ziele angestrebt wur- 
den, wie z. B. Einblicke in die Kultur des Nachbarlandes, Abbau von Vorurteilen, 
Aufdecken eigener Kompetenzen, Einblicke in Arbeits- und Geschäftsprozesse 
im Ausland etc. Es kann sowohl für Mobilitäten im europäischen Rahmen als 
auch für Mobilitätsformen in der Euregio Rhein-Waal die Frage gestellt werden, 
inwiefern diese vielschichtigen Ziele erreicht werden können. Dieser Frage 
konnten wir über Einschätzungen von Lernenden, Lehrenden, Führungsperso- 
nal und dem Euregio Projektmanagement-Team nachgehen, die über diese For- 
men wichtiges Potenzial für die Entwicklung der Lernenden auf der einen Seite 
und die Euregio Rhein-Waal auf der anderen Seite gesehen haben. Dabei erfor- 
dert dies erhebliche Anstrengungen in der regionalen Bildungsarbeit und den 
darin beteiligten Institutionen. Es wäre erfolgsversprechend, den besonderen 
Gestaltungserfordernissen der Bildungsarbeit in der Euregio gerecht zu werden 
und die besonderen Chancen von Mobilitäten in der Euregio Rhein-Waal zu nut- 
zen und davon ausgehend die qualitative Weiterentwicklung der beruflichen Bil- 
dung in und für die Euregio aufzunehmen. 


1.2.1 Euregio Mobility: Relevante Aspekte zur Kennzeichnung 

Wir haben dies zunächst programmatisch als Euregio Mobility gefasst und schritt- 
weise die Auseinandersetzung gesucht, um Eckpunkte festzuhalten, die wir in 
den folgenden Aspekten zusammenführen: 
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1) Euregio Mobility zur Starkung des regionalen Lebensraums 

Euregio Mobility ist eingebunden in Programme zur regionalen Entwicklung und 
einem Verständnis der Euregio Rhein-Waal als ein grenzüberschreitender Le- 
bensraum, der sich über einen gemeinsamen Wirtschaftsraum bezieht, über den 
Arbeitsmarkt verbunden ist und wechselseitige Bildungserfordernisse verlangt 
und Grenzen überschreiten möchte. Bildungsaufenthalte und Mobilitäten sind 
in ein derartiges Verständnis eingebunden. Dadurch leistet Euregio Mobility 
einen Beitrag, das bestehende Netzwerk zu einer nachhaltigen euroregionalen 
Ausbildungsinfrastruktur der Berufsausbildung zu entwickeln. 

Dabei zeigt sich herausfordernd, dass die Euregio Rhein-Waal viele Gesich- 
ter hat und dementsprechend auch sehr unterschiedlich wahrgenommen wird. 
Euregio Mobility kann dies aufnehmen und Sichtweisen zueinander führen, Kor- 
ridore für einen Austausch schaffen und Ideen zu einer Verankerung in der Re- 
gion anbieten, aber auch die Region als Entwicklungsraum begreifen lernen. 


2) Euregio Mobility: Erfahrungs- und Erlebensräume zur individuellen 
Kompetenzentwicklung von Lernenden anbieten 

Dieser Aspekt hebt die Perspektive von Bildungsaufenthalten aus Sicht der Ler- 

nenden hervor. Euregio Mobility zeichnet sich hier dadurch aus, dass angestrebte 

Ziele eng mit den besonderen Potenzialen und Chancen verbunden sind und 

Lernende in der Entdeckung eigener Stärken und Entwicklungsmöglichkeiten 

unterstützt werden können (hidden competences). 

Die Gleichzeitigkeit von Zielen und Mitteln von Euregio soll hier nur kurz 
angedeutet werden: Sprach- und Kommunikationskompetenzen werden als eine 
wichtige Basis für die Zusammenarbeit und Austausch gesehen, ebenso bieten 
Bildungsaufenthalte Lernenden die Möglichkeit, über gemeinsame Erlebnisse 
die Bedeutung derartiger Erfahrungen zu erleben, die positive Kraft von Neu- 
gierde zu erfahren und Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten zu entdecken. Da- 
bei zeigt sich, dass durchaus sehr unterschiedliche Kompetenzen, aber auch 
grundlegende Sichtweisen und Vorstellungen angestrebt werden. Neben fach- 
lich-beruflichen Kompetenzen haben interkulturelle und soziale Kompetenzen, 
sprachliche Kompetenzen, aber auch demokratisches Verhalten und Persönlich- 
keitsentwicklung einen besonderen Stellenwert. Das Konstrukt euregionale Kom- 
petenzen kann hier als Referenzpunkt aufgenommen und weiter differenziert 
werden. 
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3) Verankerung von Euregio Mobility über Euregio Akteure 

Euregio Mobility wird von Lehrenden, Internationalisierungsbeauftragten, Sozial- 
arbeitern und weiteren Akteuren getragen. Das persönliche Engagement ist ein 
zentraler Faktor für wiederkehrende Aktivitäten in der Euregio Rhein-Waal. Eure- 
gio Mobility erfordert das persönliche Engagement einzelner Akteure und ist 
auch davon abhängig. Daher gilt es, diese positiven Aktivisten der Euregio Idee 
zu stützen und Ihnen einen Rahmen anzubieten, aber auch die Verankerung in 
den Bildungsinstitutionen als eine systematische Herausforderung zu verste- 
hen. Gleichermaßen zeigt dieses hohe individuelle Engagement, dass die Poten- 
ziale gesehen werden und die Bereitschaft besteht, Euregio Mobility mit Leben zu 
füllen. 


4) Euregio Mobility als kooperativer Ansatz 

Mobilitäten in der Euregio Rhein-Waal zeigen sich häufig in der Zusammenfüh- 
rung von Gruppen in der beruflichen Bildung in der Grenzregion und sind damit 
eng mit den Anforderungen in den Bildungsgängen verbunden. Dementspre- 
chend stellt sich in besonderer Weise die Frage, welche Ausbildungsgänge auch 
thematisch zueinander passen. Dabei stehen diese Formen nicht im Gegensatz 
zu individuellen Mobilitäten, sondern können Zugänge zu z.B. Erasmus Mobili- 
täten anbieten und Perspektiven für einzelne Lernende eröffnen. Euregio Mobi- 
lity ermöglicht dadurch nicht nur einen Wissensaustausch im grenzüberschrei- 
tenden Netzwerk, sondern ebenso auf dem (grenzüberschreitenden) Gebiet der 
beruflichen Bildung. 


5) Euregio Mobility als Zusammenspiel von Mobilitäten von Lehrenden und 
Lernenden 

Die räumliche Nähe und die Verankerung in der Region bieten besondere Poten- 
ziale zur Verschränkung von Mobilitäten von Lehrenden mit den Mobilitäten 
von Lernenden. Dies kann sich durch die Einbindung der Lehrenden aus dem 
Nachbarland in die Vorbereitung der Lernenden im Nachbarland ausdrücken 
und bereits die vorhandene Sichtweise auf das Leben im Nachbarland über pri- 
vate Kontakte schärfen. Ebenso begleiten Lehrende häufig Gruppen und haben 
damit die Chance, auch im Rahmen der Durchführung der Mobilitäten die Ler- 
nenden zu unterstützen und anzuregen. Dieses Zusammenspiel in den Mobili- 
täten von Lehrenden und Lernenden ist eine Besonderheit des Netzwerks 
Ler(n)ende Euregio. 
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6) Euregio Mobility: Verankerung in den (Aus-)Bildungsgangen 

Euregio Mobility zeichnet sich durch wiederkehrende Bildungsaufenthalte von 
Personen, Ausbildungs- und Lerngruppen aus, die in der Arbeit von Bildungs- 
gängen in der beruflichen Bildung fest verankert sind und wiederkehrend an 
Lernende in diesen Bildungsgängen herangetragen werden. Dies zeigt sich über 
etablierte Tandems, die momentan sehr stark über einzelne Personen getragen 
werden und darüber in die curriculare und organisatorische Arbeit an den Bil- 
dungsinstitutionen eingebunden werden. Die Wechselrolle zwischen der Gast- 
rolle und der Gastgeberrolle ist eine Eigenschaft dieser Tandems. Dabei sollte die 
Frage eine zunehmende Bedeutung haben, wie ein Eintauchen in die andere Le- 
benswelt sichergestellt werden kann und wie diese Einblicke verarbeitet werden 
können. Damit gewinnt die Vor- und Nachbereitung von Mobilitäten an Bedeu- 
tung und ist als Bestandteil der Mobilitätsarbeit zu betrachten. Darüber hinaus 
können individuelle Zielkorridore und Schwerpunkte für die Mobilitäten aufge- 
zeigt werden. 


7) Euregio Mobility als niedrigschwelliges Mobilitätsangebot 

Mobilitäten sind oftmals mit einem hohen individuellen Engagement verbun- 
den, erfordern z.B. ein gewisses Selbstvertrauen, die unbekannte Situation zu 
bewältigen bzw. auch auszuhalten. Es fehlen häufig ausreichende Vorbereitungs- 
und Begleitformate und Mobilitäten sind mit der Gefahr verbunden, dass Un- 
gleichheiten verstärkt und Lernende über fehlende Ressourcen ausgegrenzt wer- 
den. Niedrigschwellig deutet hier darauf hin, dass ein Rahmen angeboten wird, 
der Lernenden einen vielversprechenden und unbürokratischen Zugang zu ers- 
ten Mobilitätserfahrungen eröffnet. Euregio Mobility kann sich hier systematisch 
an spezifische Bildungsgänge wenden oder in Gruppen- und Klassenverbänden 
allen Lernenden den Zugang zu einer anderen Lebens- und Arbeitswelt eröff- 
nen. Gerade hier wurde wiederkehrend die Erfahrung formuliert, dass einige 
Lernende auch privat die Nachbarregion noch nicht besucht haben. 

Die Ausgestaltung von Euregio Mobility zeigt sich entsprechend der Voraus- 
setzungen, Vorstellungen und Interessen durchaus unterschiedlich. Dies zeigt 
sich durchaus als Chance, niedrigschwellige Zugänge anzubieten und darüber 
in die Bildungsarbeit zu verankern. Dies bedarf einer weiteren Ausdifferenzie- 
rung von Mobilitätsformaten in der Euregio als Referenzpunkt für die Entwick- 
lung für die jeweiligen Austauschformate. 
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1.2.2 Navigating Euregio Mobility: Eine Einführung 
Die detaillierten Beschreibungen der Tandems dienten als Grundlage für die An- 
näherung des Konzeptes der Navigating Euregio Mobility. Die drei Tandems, die 
für diesen Bericht begleitet und beschrieben werden, zeigen, dass die Netzwerk- 
arbeit in der Ler(n)enden Euregio durch das gemeinsam Erlebte gekennzeichnet 
ist. Dieses gemeinsam Erlebte ist das Kernstück von Euregio Mobility. Genau dies 
gilt es vor Ort zu gestalten. Das Potenzial von Euregio Mobility liegt hier insbeson- 
dere im Rahmen sowohl des nachhaltigen, langjährigen Austausches der Leh- 
renden als auch im Bereich der Chancengenerierung für die Lernenden. Diese 
beiden zentralen Faktoren bewirken, dass nachhaltige Austausche entstehen und 
florieren können. 

Die folgende Abbildung deutet die Handlungsfelder für Euregio Akteure in 
den Bildungsinstitutionen an und soll einen Rahmen für die Ausgestaltung von 
Navigating Euregio Mobility vor Ort aufzeigen: 


Ziele und Motivation 
Besonderheiten Nachbarland, Kurzzeitmobilitäten, Verschränkung in der 
Bildungsgangarbeit 


Lehrendenaustausch in der Euregio 


Integration in Nachbereitung Reflexion und 
Lernsituationen 
Durchführung 


Organisation 
Euregio 

Mobilities Vorbereitung 

-Lehrende- 


Evaluation 


Lernendenaustausch in der Euregio 


Mobilitätsprogramm 


Abbildung 2: Handlungsfelder für Euregio Akteure (Quelle: Eigene Darstellung) 


Der Begriff Euregio Mobility, der in diesem Bericht verwendet wird, ist mit dem 
Konzept der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit in Tandems verbunden. 
Hierdurch entstehen langjährige Kontakte zwischen Lehrenden, Lernenden, In- 
stitutionen und zum Teil auch Betrieben. Das Potenzial von Euregio Mobility ist 
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in dieser Zusammenarbeit verankert. In den Tandems, die in dieser Pilotstudie 
begleitet worden sind, zeigt sich, dass eine Zusammenarbeit zwischen Institutio- 
nen und Individuen, die eine langfristige Perspektive hat, relativ schnell zum 
‚Selbstläufer‘ werden kann, wenn die Kommunikationswege und Entscheidungs- 
prozesse erprobt sind. Das bedeutet natürlich jedoch nicht, dass diese Zusam- 
menarbeit nicht mit viel Zusatzarbeit verbunden ist. Die Erfahrung mit der 
COVID-19-Pandemie, die dazu geführt hat, dass viele Mobilitäten nicht wie ge- 
plant stattfinden konnten, stellt ein Beispiel dafür dar, dass gute Planung nicht 
immer ausreicht. Jedoch haben die Teilnehmenden in den Tandems berichtet, 
dass sie relativ schnell mit der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit nach 
der COVID-19-Pandemie wieder anfangen könnten, weil die Strukturen und 
Pläne bereits bestehen. 


1.2.3 Navigating Euregio Mobility: Relevante Aspekte zur 
Kennzeichnung 
Wie obig bereits dargelegt, konnten die geplanten Mobilitäten aufgrund der 
COVID-19-Pandemie während der Pilotstudie nicht stattfinden und wurden so- 
mit auch nicht wissenschaftlich begleitet bzw. empirisch ausgewertet. Wir kon- 
struieren einen Handlungsrahmen für die Ausgestaltung der Euregio Mobility 
hinsichtlich der Zusammenarbeit mit den Tandems sowie der organisatorischen 
respektive methodisch-konzeptionellen Aufbereitung von Mobilitäten vor Ort so- 
wie im Netzwerk. Ebendieser Handlungsrahmen fungiert nicht nur als Orientie- 
rungs- und Reflexionshilfe, vielmehr impliziert dieser Anknüpfungs- und Erwei- 
terungspotenziale zur Ausgestaltung von spezifischen Handlungsfeldern. Dies 
definieren wir als Navigating Euregio Mobility. Navigating Euregio Mobility wird 
vornehmlich von Lehrenden und Lernenden getragen, die jedoch durch inter- 
nationale Koordinatoren, Ausbildungsbetriebe, Unternehmen, weitere Perso- 
nengruppen etc. unterstützt werden. Diese Zusammenarbeit besitzt ebenso das 
Potenzial, Mobilitätsprozesse nicht nur vor Ort an den jeweiligen Bildungsinsti- 
tutionen, sondern ebenso im Netzwerk Ler(n)ende Euregio zu etablieren und 
langfristig zu verankern. 

Die Digitalisierung von Mobilitäten kann als Potenzial von Navigating Eure- 
gio Mobility gesehen werden. Die Digitalisierung als Referenzpunkt ebendieses 
Konzeptes sehen wir gleichsam als gestaltungsbezogene Facette des Navigating 
Euregio Mobility, vor dessen Hintergrund wir einen dezidierten Handlungsrah- 
men konzipiert haben (siehe Kapitel 7). 
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Zunächst definieren wir folgende Eckpunkte der Navigating Euregio Mobi- 
lity, die als flankierendes Grundgerüst für den nachstehenden Handlungsrah- 
men für ein Mobilitätsprogramm im Netzwerk Ler(n)ende Euregio dienen: 


1) Navigating Euregio Mobility eröffnet neue Zugänge zu einer innovativen 
Mobilitätslandschaft 

Navigating Euregio Mobility deutet auf die Gestaltung von Euregio Mobility vor Ort 
sowie im Netzwerk Ler(n)ende Euregio. Dies erfordert nicht nur eine intensive 
Zusammenarbeit innerhalb der Tandems respektive an den jeweiligen Bildungs- 
institutionen. Vielmehr steht eine inhaltliche Aufbereitung von Handlungsfel- 
dern eines Mobilitätsprogramms im Fokus. Dies wiederum impliziert abge- 
stimmte und vor allem intakte Kommunikations- und Entscheidungsprozesse 
der Beteiligten. Demzufolge kann die Orientierung an einem grundlegenden 
Handlungsrahmen zum einen langfristig die Qualität von institutionellen und 
grenzüberschreitenden Prozessen sowie Aktivitäten, zum anderen erlebte Mobili- 
tätsinhalte sichern. Dadurch leistet Navigating Euregio Mobility einen erheblichen 
Beitrag, neue Zugänge zu einer innovativen Mobilitätslandschaft zu eröffnen, in- 
dem der Handlungsrahmen durch methodisch-konzeptionelle Ansatzpunkte, 
wie z.B. den gezielten Einsatz von Methoden oder Instrumenten im Zuge der 
Begleitung von Mobilitäten, Erfahrungen sowie Erlebtes transparent und durch- 
lässig erscheinen lässt. Die Durchlässigkeit und Transparenz von Entwicklungs- 
und Rezeptionsfeldern kann u.a. durch digitale Unterstützungsangebote von 
einem Mobilitätsprogramm forciert werden und gewährt dadurch multiperspek- 
tivische Einblicke in Mobilitätslandschaften der Ler(n)enden Euregio. 


2) Navigating Euregio Mobility bietet eine Chance für die Stärkung von 
Mobilitätsstrukturen 

Die Corona-Pandemie verdeutlicht die Fragilität der Mobilitäten und Bildungs- 
aufenthalte in der Euregio Rhein-Waal und zeigt dadurch gleichzeitig gewisse 
konzeptionelle sowie strukturelle Stellschrauben auf. Die Weiterentwicklung dy- 
namischer Kernelemente von Mobilitäten sowie die Flexibilisierung von örtlicher 
Gebundenheit als Anpassungen an die aktuelle und prospektive Gesamtsituation 
vermag an dieser Stelle Durchsichtigkeit zu reduzieren. Als erfolgsvielverspre- 
chend erweisen sich neben der Festlegung von Zuständigkeiten vor Ort und im 
Netzwerk ebenso die Abstimmung von Kommunikationsabläufen zwischen Be- 
teiligten, Tandems, Unternehmen oder Ansprechpartnern im Nachbarland. Aber 
auch eine fokussierte Förderung individueller Lehr- und Lernprozesse im Rah- 
men von Mobilitäten durch eine gezielte Begleitung durch Lehrende lässt Mobili- 
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tätsstrukturen weniger ‚anfällig‘ erscheinen. Die Schaffung individueller Ziel- 
korridore inklusive definierter Handlungsfreiräume führt demnach zu einer 
flexiblen Gestaltung von Mobilitäten, die jedoch durch Navigating Euregio Mobility 
in einen wegweisenden Handlungsrahmen eingebettet ist. 


3) Navigating Euregio Mobility als Katalysator der nachhaltigen 
Verankerung eines Mobilitätsprogramms im Netzwerk Ler(n)ende 
Euregio 

Als übergreifendes Ziel im Netzwerk Ler(n)ende Euregio wird eine langfristige 

Verstetigung von Bildungsprozessen sowie die Verankerung von schulischen 

Aktivitäten im Netzwerk intendiert. Navigating Euregio Mobility führt diesen Ruf 

nach Nachhaltigkeit implizit mit. Als essenziell erweist sich an dieser Stelle zu- 

nächst eine nachhaltige Verankerung eines Mobilitätsprogramms an der Berufs- 
bildungsinstitution sowie im Netzwerk. Hierzu ist ein Rückgriff auf vorhandene 

Wissens- und Erfahrungsbestände unerlässlich, die resultierend effektiv von Be- 

teiligten genutzt und letztlich aktiviert werden müssen. Einen erheblichen Bei- 

trag leisten in diesem Zusammenhang Personengruppen, Ausbildungs- und 

Lerngruppen sowie Tandems, die durch ihre Arbeit in der beruflichen Bildung 

fest verankert sind und wiederholend an Lernende herangetragen werden. 

Navigating Euregio Mobility liefert darüber hinaus einen gestaltungsorien- 
tierten Ansatzpunkt, um Verknüpfungen zwischen Partnerschulen und Unter- 
nehmen im Netzwerk herzustellen und zu verstetigen. Digitalisierung kann als 

Potenzial und auch Referenzpunkt zur nachhaltigen Verankerung der Mobilitä- 

ten im Netzwerk suggeriert werden. 

Konkludierend erweist sich Navigating Euregio Mobility als Katalysator der 

Durchlässigkeit und Transparenz von nachhaltigen Mobilitäten. 


4) Navigating Euregio Mobility bietet ein grenzüberschreitendes Potenzial 
der Vernetzung an 

Als zentraler Dreh- und Angelpunkt des zugrundeliegenden Programms wird 
das Zusammenführen sowie der Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden 
respektive Bildungs- und Ausbildungsinstitutionen im Heimat- und Nachbar- 
land definiert. Aufgrund dessen bietet nicht nur Euregio Mobility einen Ansatz- 
punkt für das kooperative Zusammenspiel von Akteuren an. Auch Navigating 
Euregio Mobility leistet einen konstruktiven Beitrag zur Netzwerkentwicklung in 
der Ler(n)enden Euregio. Demzufolge werden konkrete Maßnahmen zur Ver- 
netzung, vor allem unter Personengruppen, die unmittelbar an Mobilitäten be- 
teiligt sind, aufgezeigt. Aber auch Vernetzungen mit und zwischen anderwei- 
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tigen Zielgruppen wie z. B. Euregio Akteuren werden forciert. Als vornehmlicher 
Referenzpunkt kann ebenso die Idee eines digitalen Ortes der Vernetzung ange- 
führt werden. 


5) Navigating Euregio Mobility als Chance fiir die Weiterentwicklung neuer 
grenzüberschreitender Ansätze zur Gestaltung von Mobilitäten 

Der adressierte Handlungsrahmen eruiert Handlungsfelder von Mobilitäten und 
intendiert somit auf dessen Ausgestaltung. Demzufolge bietet Navigating Euregio 
Mobility einen konzeptionellen Ansatz, diese Handlungsfelder pädagogisch-di- 
daktisch respektive methodisch aufzubereiten. Die Konstruktion des Hand- 
lungsrahmens lässt es ebenso zu, die Gestaltung vor dem Hintergrund der Ge- 
samtsituation abzuwägen und dementsprechend anzupassen. Darüber hinaus 
liefert Navigating Euregio Mobility Unterstützungspotenziale auf organisatori- 
scher, persönlicher, politischer und gesellschaftlicher Ebene und erzeugt da- 
durch Impulse zu Gestaltungsmöglichkeiten von Mobilitäten. Die Ausarbeitung 
konzeptioneller Gestaltungsansätze sowie das Herbeiführen konkreter Metho- 
den, Maßnahmen und Instrumente evoziert die essenzielle Chance für die Wei- 
terentwicklung neuer grenzüberschreitender Ansätze zur Gestaltung von Mobi- 
litäten vor Ort und im Netzwerk. 


6) Navigating Euregio Mobility: Gestaltungsräume zur Förderung 
individueller Kompetenzentwicklung anbieten 

Anknüpfend an vorherigen Eckpunkten generiert Navigating Euregio Mobility die 
Möglichkeit für die teilnehmenden Lehrenden, Handlungsbereiche und -räume 
individuell zu gestalten und zwischen geeigneten Methoden und Maßnahmen 
abzuwägen. Infolgedessen führt ein gezielter Einsatz zur individuellen Förde- 
rung der Lernenden. Konkret werden an dieser Stelle insbesondere die Förde- 
rung euregionaler Identität sowie Kompetenzentwicklung angesprochen. Mit 
Blick auf die spezifischen Handlungsfelder tragen insbesondere Prozesse der 
Selbstreflexion und Evaluationen von Erfahrungs- und Erlebensräumen zur per- 
sönlichen Kompetenzentwicklung bei. Darüber hinaus spricht Navigating Eure- 
gio Mobility ebenfalls die Weiterentwicklung von Selbstständigkeit, Kreativität, 
sozialen und digitalen Kompetenzen, vorrangig auf Subjektebene, an. Im weites- 
ten Sinne begünstigt es auf institutioneller Ebene die Weiterentwicklung von Fä- 
higkeiten der Selbststeuerung, Organisation sowie Kommunikation und dem 
Treffen von gemeinsamen Entscheidungen. 

Die vorangeschrittenen Eckpunkte der Navigating Euregio Mobility liefern 
einen übergeordneten Referenzrahmen bezugnehmend auf die Gestaltung von 
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Mobilitäten vor Ort und im Netzwerk. Zwar werden implizit Handlungsanwei- 
sungen für Lehrende und Lernende mitgeführt, die jedoch nicht für die pädago- 
gische Arbeit ausreichend spezifisch formuliert sind, sodass der Anspruch nach 
einem Instrument entsteht, das Orientierung bietet. Der Kerngedanke des 
Handlungsrahmens intendiert die Idee nach weniger regulativen und restrikti- 
ven Handlungsleitlinien, vielmehr fungiert der Handlungsrahmen als ein In- 
strument, das nicht nur kommunikative Prozesse, Austausch und Vernetzung, 
sondern ebenso eine gemeinsame (grenzüberschreitende) Erarbeitung auf Sub- 
jektebene ermöglicht, wie Mobilitäten konkret gestaltet werden können. Letztlich 
berücksichtigt der Handlungsrahmen spezifische Bedingungen und Möglichkei- 
ten sowie konkrete Zielgruppen vor Ort und im Netzwerk (z.B. persönliche Res- 
sourcen, Dauer der Mobilitäten), die sich aus den zugrundeliegenden Tandem- 
gesprächen und Interviews eruieren lassen. Letztlich intendieren wir keine 
vollumfängliche Übertragung von ebendiesen Handlungsrahmen in die Praxis, 
vielmehr möchten wir einen Beitrag zur Schärfung und Darstellung der Gestal- 
tung von Mobilitäten anbieten, um eine solide Basis für die Verwertbarkeit in der 
Praxis zu erreichen. 


1.3 Euregionaler Mehrwert und euregionale Ziele 


In diesem Abschnitt wird darauf eingegangen, was ‚euregional‘ bedeutet oder 
bedeuten kann. Die Grenzregion Euregio Rhein-Waal ist als Euregio gekenn- 
zeichnet und somit als eine der Regionen in der Europäischen Union, die wegen 
ihres Grenzcharakters besondere Herausforderungen und Möglichkeiten in der 
grenzüberschreitenden Interaktion haben. Diese Regionen unterstützen die 
grenzüberschreitende Zusammenarbeit zwischen (Nachbar-)Ländern. 


“The border regions in Europe are the connecting links of the European Union. 
Through collaboration across borders, national borders in Europe will lose mea- 
ning and get less and less important. To support the cross-border cooperation bet- 
ween countries, The European Union has created a subsidy program, INTER- 
REG, to support the cross-border cooperation between countries. INTERREG 
supports cross-border cooperation along the borders of Europe.” (Interreg, o. J.) 


Das EU-Programm Interreg ist ein wichtiger Partner fiir das Netzwerk 
Ler(n)ende Euregio, das in diesem Bericht dargestellt wird. Die Hauptziele von 
Interreg werden wie folgt dargestellt: 
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“The main objectives of the program are to increase the innovative capacity of the 
border region and to reduce the barrier effect of the boundary.” (Interreg, o. J.) 


Ebendiese sogenannte „Barrierewirkung der Grenze“ gilt es in diesem Netzwerk, 
laut der offiziellen Websites und Dokumente, von der Ler(n)enden Euregio wahr- 
zunehmen, zu hinterfragen und abzubauen. 

Es gibt eine Vielzahl von Euregios, die Projekte diverser Art mit der Unter- 
stützung von Interreg durchführen.? Grenzüberschreitende Programme gibt es 
zum Beispiel in Grenzregionen zwischen: Frankreich und Italien; Osterreich 
und der Tschechischen Republik; Osterreich und Deutschland; Osterreich und 
Ungarn; der Tschechischen Republik und Polen; Estland und Lettland; Frank- 
reich und den Niederlanden; Deutschland und Dänemark. 

In diesem Bericht liegt der Fokus auf grenzüberschreitender Zusammen- 
arbeit zwischen Deutschland und den Niederlanden im Bereich der beruflichen 
Bildung. Der geographische Kontext ist die Euregio Rhein-Waal. Dieser wird im 
nächsten Abschnitt näher beschrieben. Inwieweit sind die Erkenntnisse dieses 
Berichts nützlich und bereichernd für andere Euregio Grenzregionen? 

In diesem Kontext sind die folgenden Fragen relevant: 

e Was ist der mögliche euregionale Mehrwert? 
+ Wie werden die euregionalen Ziele konkret verfolgt? 


Was ist der mögliche euregionale Mehrwert? 
Der mögliche euregionale Mehrwert kann in den folgenden Bereichen erreicht 
werden: 

¢ Durch den nachhaltigen Aufbau von Netzwerken; 

¢ Durch das zukunfts- und lösungsorientierte Sammeln und Teilen von Er- 
kenntnissen, Möglichkeiten und Hindernissen im grenzüberschreitenden 
Austausch; 

e Durch das Gestalten von grenzüberschreitenden Austauschen für junge 
Menschen in der Ausbildung, die eine neue Perspektive für ihre berufliche 
und persönliche Zukunft gewinnen können; 

e Durch bedeutungsvolle Kontakte zwischen Bildungseinrichtungen, Betrie- 
ben und deren Akteuren; 

e Durch den möglichen Abbau von der Barrierewirkung der Grenze, der 
durch menschliche und berufliche Kontakte und Interaktionen möglich 
wird. 


2 Einen Überblick mit Karte gibt es hier: https://interreg.eu. Die interaktive Karte zeigt die Partner in der grenz- 
überschreitenden Zusammenarbeit. 
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Der mögliche euregionale Mehrwert von diesen Faktoren liegt in den neugewon- 
nenen Perspektiven und Wahrnehmungen des Nachbarlandes. Die Sicht der Ak- 
teure auf die Ausbildung, die Arbeit, den Arbeitsmarkt, die Kultur, die Sprache 
im Nachbarland wird geschärft. 

Wenn diese Faktoren, oder auch nur einige davon, eintreten, konnte davon 
gesprochen werden, dass die Ler(n)ende Euregio zum tibergreifenden Ziel des 
Interregs beiträgt, nämlich zum Abbau der Barrierewirkung von Grenzen. 


Wie werden die euregionalen Ziele konkret verfolgt? 

In Bezug auf die zweite Frage verfolgt diese Pilotstudie das Interesse an Aspek- 
ten wie: wie nachhaltige Netzwerk(e) aufgebaut werden; wie nachhaltige grenz- 
überschreitende Kontakte zwischen Berufsbildungseinrichtungen und deren 
Akteuren (Lehrende und Lernende) vorbereitet, durchgeführt und nachbereitet 
werden; wie nachhaltiger und kompetenz-orientierter Austausch zwischen be- 
ruflicher Bildung in beiden Grenzregionen gestaltet wird; wie der Arbeitsmarkt 
in beiden Grenzregionen wahrgenommen wird; wie das zukunfts- und lösungs- 
orientierte Sammeln und Teilen von Erkenntnissen, Möglichkeiten und Hinder- 
nissen im grenzüberschreitenden Austausch gefördert und organisiert wird; wie 
die aktive Beteiligung von Betrieben in dieser grenzüberschreitenden Zusam- 
menarbeit gefördert wird. 

Diese Pilotstudie legt den Fokus auf die Umsetzung dieser euregionalen 
Ziele, und zwar im spezifischen Kontext von Tandemprojekten zwischen drei 
niederländischen ROCs? und drei deutschen Berufskollegs in der Region Rhein- 
Waal. Diese Tandemprojekte existieren aber nicht in einem Vakuum, sondern im 
erweiterten Kontext des Netzwerks Ler(n)ende Euregio. Deswegen erfolgt die 
mögliche konkrete Umsetzung der euregionalen Ziele im Einklang mit anderen 
Aktivitäten, wie beispielsweise Wettbewerbe in bestimmten Ausbildungsberufen 
und Projekte zur Förderung des Erlernens und des Übens der Nachbarsprache, 
als auch Wegen zur gegenseitigen Anerkennung und Akzeptanz der Ausbildung 
und der Erfahrung, wie autorisierte Beschreibungen von Ausbildungsberufen. 

Diese Pilotstudie hat die Absicht, diese konkrete Umsetzung durch Doku- 
mentaranalyse, Interviews mit diversen Teilnehmenden des Netzwerks, Exper- 
teninterviews und durch regelmäßige Plenartreffen mit Akteuren von allen teil- 
nehmenden Schulen zu beschreiben und zu interpretieren. Die drei Tandems 
sind die Basis des Berichts. Da das Forschungsprojekt längerfristig angelegt ist, 
ist die Darstellung keine Momentaufnahme, sondern eine Reflexion der Aus- 


3 ROC: regionaal opleidingen centrum (ROC: regionales Bildungszentrum) 
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einandersetzung mit dem Netzwerk Ler(n)ende Euregio über eine längere Zeit. 
Die Begleitung hat durch die COVID-19-Pandemie nicht wie geplant stattfinden 
können, aber der Kontakt läuft über digitale Wege. Beispielsweise haben Plenar- 
treffen online stattgefunden und die weitere Kommunikation verlief über 
E-Mails. 


Im nächsten Abschnitt wird der Kontext dieser Studie kurz geschildert. 


1.4 Kontext dieser Studie 


Ziele dieser Studie: Diese Pilotstudie der Universität Paderborn hat als Ziel, einen 
Überblick der Aktivitäten des Netzwerks Ler(n)ende Euregio in diesem Bericht 
zusammenzufassen und zu dokumentieren. Darüber hinaus dient diese Studie 
als Kontextualisierung dieser Aktivitäten in der beruflichen Bildung in beiden 
Ländern. Dadurch wird das Potenzial der grenzüberschreitenden Zusammen- 
arbeit in der beruflichen Bildung verdeutlicht. Dieses Potenzial ist im Ansatz 
Euregio Mobility verankert, der eigene Potenziale und Möglichkeiten umfasst. Ein 
Ziel dieser Studie ist, die relevanten Eigenschaften von Euregio Mobility zu be- 
schreiben und zu analysieren, die einen bedeutenden Beitrag zum grenzüber- 
schreitenden Austausch in der beruflichen Bildung in der Region Rhein-Waal 
leisten können. Diese Eigenschaften werden im Austausch zwischen den Bil- 
dungseinrichtungen, zwischen den Gruppen von Lernenden und zwischen den 
Lehrenden wahrgenommen. 

Besonderheiten der Studie: Diese Studie bietet sowohl eine Dokumentation 
als auch eine empirische Datenerhebung zur grenzüberschreitenden Zusam- 
menarbeit in der beruflichen Bildung in der Euregio Rhein-Waal. Fokussierte 
Interviews mit Lehrenden, Schulleitungen und internationalen Koordinatoren 
(in den Niederlanden) bieten einen detaillierten Kontext für die interkulturelle 
Arbeit zwischen Schulen, Lernenden und Lehrenden. 

Kooperativer Ansatz: Für das Verständnis des bereits existierenden Netz- 
werks Ler(n)ende Euregio und für die Datenerhebung in der Pilotstudie war die 
kooperative Zusammenarbeit mit den teilnehmenden Schulen, mit dem Projekt- 
management-Team des Netzwerks Ler(n)ende Euregio und mit der Bezirksregie- 
rung Düsseldorf sehr wertvoll. Durch die gemeinsamen Treffen mit diesen 
Akteuren, die in Kleve stattgefunden haben, konnten sich Gespräche, Diskussio- 
nen und Debatten entfalten, die das Projekt weitergebracht haben. Durch die 
COVID-19-Pandemie fanden diese etwas weniger häufig statt als erhofft. 
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Quellen: Die Bibliographie beinhaltet alle Quellen, die in diesem Bericht vor- 
kommen. Das Paderborner Team hat sich sowohl mit der Dokumentation des 
Netzwerks Ler(n)ende Euregio auseinandergesetzt, als auch mit relevanter Lite- 
ratur zu beruflicher Bildung in den Niederlanden und in Deutschland und zu 
Mobilitäten (insbesondere Erasmus+ Mobilitaten, die in der beruflichen Bildung 
stark vertreten sind). Es gibt eine Vielfalt an Quellen und Literatur, beispiels- 
weise Forschungsartikel, veröffentlichte Berichte, unveröffentlichte Berichte, 
Statistiken der beruflichen Bildung in beiden Ländern und Websites mit relevan- 
ten Daten. Dabei haben wir einen besonderen Schwerpunkt darauf gelegt, die 
Projektdokumentationen der zugrundeliegenden Projekte zu berücksichtigen 
und diese in einem Kontext zu betrachten. 

Datenerhebung: Empirische Daten wurden durch Gruppeninterviews an den 
Schulen (mit Vertretern der Tandemschulen aus beiden Ländern), durch fokus- 
sierte Interviews mit kleineren Gruppen zum Thema digitale Arbeit an beruf- 
lichen Schulen und durch Interviews mit Experten vom Euregio Projektmanage- 
ment-Team gesammelt. Weitere Daten wurden mit Lernenden gesammelt, die 
an Austauschen teilgenommen hatten. Durch Kontakte mit den Schulen, dem 
Netzwerk und den Teilnehmenden war es möglich, die Aussagen dieses Berichts 
zu diskutieren und zu validieren. 

Die COVID-19-Pandemie: Ein begleitender Faktor im Kontext dieses Berichts 
ist die COVID-19-Pandemie, die für den Zeitraum des Projekts erhebliche Aus- 
wirkungen auf die grenzüberschreitende Zusammenarbeit hatte. Die ersten In- 
terviews mit den sechs Berufsschulen, die drei Tandems bilden, zielten auf Mo- 
bilitäten, die jedoch nicht stattfinden konnten. Der Kontakt zu den Schulen ist 
aber geblieben und dieser Bericht kann somit auf Erfahrungen aufbauen und ein 
Bild der zukünftigen Austausche aufnehmen. 


1.5 Treffen, Dokumentation, Datenerhebung und 
Überblick des Berichts 


Am Anfang der Projektlaufzeit konnten Treffen und Veranstaltungen noch in 
Präsenz stattfinden. Treffen finden sowohl zwischen dem Paderborner Team 
und dem Projektmanagement-Team vom Netzwerk Ler(n)ende Euregio als auch 
mit den teilnehmenden Schulen in Berg en Dal und in Kleve statt. Hier werden 
erste Gespräche geführt und Präzisierungen der bevorstehenden Arbeit vorge- 
nommen. 
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Der erste Ansatz des Paderborner Teams ist, die Dokumente und Berichte 
des Netzwerks Ler(n)ende Euregio zu sichten und Interpretationen und Analy- 
sen durchzuführen. Die wichtigsten Quellen sind: 


Ler(n)ende Euregio Websites 

e http://www.lerende-euregio.com/ 
Hauptwebsite des Netzwerks mit Berichten, Videos, Bildern der verschiede- 
nen Aktivitaten. Information zur Geschichte der Ler(n)enden Euregio und 
zum Projekt Taal Verbindt/Sprache Verbindet. Die Website ist zweisprachig 
konzipiert. Informationen gibt es auch zu den autorisierten Beschreibun- 
gen und zum Projekt Deutsch im Berufskontext. 

e https://taal-verbindt.com/de/over-taal-verbindt/ 
Projektwebsite mit Informationen zu Sprache Verbindet, und auch zu auto- 
risierten Berufsbeschreibungen von bestimmten Berufen, zu Überset- 
zungs-Apps in bestimmten Berufen, zum Projekt Deutsch im beruflichen 
Kontext und auch zu organisatorischen Informationen. 

+ https://www.kbanijmegen.nl/tijdlijnLE-htm 
Auf dieser Website von der KBA Nijmegen (auf Englisch als Knowledge 
Centre for Vocational Training and the Labour Market bezeichnet) sind die 
Zeitlinien und die Geschichte vom Netzwerk Ler(n)ende Euregio zu finden. 
Wahrend der Laufzeit dieses Projekts wurden die Zeitlinien auch auf der 
Website Lerende Euregio veröffentlicht. 


Veröffentlichungen und Zeitlinien 

In ersten Gesprächen mit dem Projektmanagement-Team liegen Vorschläge für 
relevante Literaturquellen vor, die teilweise von leitenden Personen im Projekt 
geschrieben worden sind. Da Ler(n)ende Euregio Ende der 1990er Jahre ins Le- 
ben gerufen worden ist, gibt es einiges an veröffentlichter und unveröffentlichter 
Literatur. Diese Quellen werden gesammelt und gesichtet, um ein erstes Bild der 
Geschichte und Entwicklung des Netzwerks zu gewinnen. 

Hier erweist sich das KBA in Nijmegen als wichtiger Partner des Netzwerks. 
Dieses Zentrum verfasst Berichte und Evaluationen über das Netzwerk. Auf der 
Website findet sich eine hilfreiche Quelle zur Chronologie des Netzwerks, die die 
Absicht hat, die ‚DNA‘ des Projekts durch die oben erwähnten Zeitlinien darzu- 
stellen. Diese Zeitlinien informieren die Chronologie des Netzwerks, die für die 
Pilotstudie erfasst wird. 
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Datenerhebung fiir die Pilotstudie 
In Bezug auf die Datenerhebung werden diese Ansätze gewählt: 

e Interviews mit drei Experten im Projekt (Juli und August 2019); 

« Erste Gespräche mit den teilnehmenden Schulen und dem Projektmanage- 
ment-Team (09.09.2019 in Kleve; 04.03.2020 in Kleve; 22.06.2020 digitales 
Plenartreffen; 05.10.2020 digitales Plenartreffen); 

« Standortbezogene Interviews mit den sechs teilnehmenden Schulen, die 
Tandemprojekte durchführen (November und Dezember 2019, mit an- 
schließenden Validierungsaustauschen); 

e Begleitung der drei Tandems (wegen der COVID-19-Pandemie anders als 
geplant) 

e Weitere Interviews mit den Lehrenden der teilnehmenden beruflichen 
Schulen, nachdem die gegenseitigen Besuche stattgefunden haben (wegen 
der COVID-19-Pandemie anders als geplant); 

e Interviews mit ausgewählten teilnehmenden Lehrenden zum Thema digita- 
ler Bildungsarbeit an den ROCs und Berufskollegs und zur digitalen Beglei- 
tung von Auslandsaufenthalten (April bis Juni 2020); 

e Digitale Interviews mit Lernenden, die an Austauschen teilnehmen wollen 
oder schon teilgenommen haben (November und Dezember 2020, Teil 
einer Forschungsarbeit an der Universität Paderborn). 


Dieser Bericht arbeitet sowohl mit der Literatur (veröffentlicht und nicht veröf- 
fentlicht) und mit den primär erhobenen Daten, wie oben skizziert. Dazu kom- 
men auch informelle Diskussionen, Gespräche und E-Mails, die der Klärung 
und Präzisierung des Verständnisses des Netzwerks dienen. Diese laufen sowohl 
im Paderborner Projekt-Team intern als auch extern mit den Projektpartnern des 
Projektmanagement-Teams, mit den teilnehmenden beruflichen Schulen und 
mit Partnern der Bezirksregierung in Düsseldorf. 

Die Datenerhebung erfolgte über einen wiederkehrenden Dialog, der zur 
Validierung bestehender Positionen und Einsichten diente, eine Rahmung zur 
Interpretation der vorliegenden Erkenntnisse und Entwicklungserfahrungen er- 
öffnete und als Basis für die Erschließung und die Darstellung der Aktivitäten im 
Rahmen des Netzwerks Ler(n)ende Euregio diente. 
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Dieser Bericht hat fiinf Schwerpunkte: 


Die Euregio Rhein- Waal: Der Kontext des Netzwerks Ler(n)ende Euregio 

In diesem Kapitel wird auf ausgewählte Eigenschaften der Region eingegan- 
gen. Folgende Aspekte werden geschildert: der Arbeitsmarkt; Geschichte 
und Identität in der Grenzregion; der Umgang mit der Nachbarsprache und 
Eigenschaften der beruflichen Bildung in beiden Ländern. 

Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio: Möglichkeiten und Meilensteine 

In diesem Kapitel wird die Arbeit vom Netzwerk Ler(n)ende Euregio in der 
Grenzregion Rhein-Waal über die Aktivitäten des Netzwerks und über eine 
chronologische Darstellung dieser Arbeit zusammengefasst. 

Internationale Mobilitäten in der beruflichen Bildung 

In diesem Kapitel wird der Fokus auf ausgewählte Daten zu Erasmus+ als 
bedeutendes Programm für Mobilität in beiden Ländern und auf Interreg 
Nederland-Deutschland gerichtet. 

Grenzüberschreitende Zusammenarbeit im Netzwerk Ler(n)ende Euregio: Be- 
schreibungen der Arbeit in den Tandems 

In diesem Kapitel werden beschreibende Darstellungen der drei Tandems 
zwischen Berufsschulen in den Niederlanden und in Deutschland präsen- 
tiert. Es wird auf die Motivationen, auf die Inhalte und auf die Herausforde- 
rungen der Tandems eingegangen. 

Digitalisierung: Chance und Herausforderung für Mobilitäten 

Dieses Kapitel geht sowohl auf die Rahmenbedingungen für Digitalisie- 
rungsmaßnahmen in berufsbildenden Kontexten als auch auf die Digitali- 
sierung in Schule und Berufin der Euregio Rhein-Waal ein. Ferner wird die 
Nutzung digitaler Instrumente im Rahmen der Mobilitäten in der Euregio 
Rhein-Waal analysiert. 


Im nächsten Abschnitt wird auf die Region Euregio Rhein-Waal, die in diesem 
Projekt den Kontext des Netzwerks Ler(n)ende Euregio darstellt, eingegangen. 


2 Euregio Rhein-Waal: Zusammenarbeit in 
der beruflichen Bildung im Rahmen des 
Netzwerks Ler(n)ende Euregio 


2.1 Euregio als Rahmen 


Die Euregio Rhein-Waal stellt den regionalen Rahmen für die verschiedenen Ak- 
tivitäten im Netzwerk Ler(n)ende Euregio. Dieses Kapitel zielt darauf ab, die Eu- 
regio Rhein-Waal als Bezugspunkt für die Zusammenarbeit in der beruflichen 
Bildung aufzunehmen und die vielfältigen Gestaltungsfaktoren für die Arbeit im 
Netzwerk anzudeuten. 


Das Wort Euregio wird aus dem Begriff ‚europäisch‘ und ‚Region‘ gebildet und 


„ist ein grenzübergreifender Zusammenschluss lokaler und regionaler Ge- 
bietseinheiten der EU auf wirtschaftlichem, kulturellem und gesellschaftlichem 
Gebiet. Ziel ist es, die Regionen zu vernetzen, den Zusammenhalt und das europ. 
Bewusstsein der EU-Bürger zu stärken. Besonders gut funktioniert das in der dt.- 
niederl. Grenzregion. 1958 wurde die erste E. Eschede-Gronau gegründet. Solche 
Kooperationen sind erfolgreich bei grenzüberschreitender Raum- und Baupla- 
nung, gemeinsamen Fremdenverkehrsregelungen oder Abwassersystemen. Es 
gibt ferner die Möglichkeit, Lehrer für eine länderübergreifende Tätigkeit auszu- 
bilden. »E.-Lehrer« unterrichten in den Grenzregionen zweisprachig und kon- 
zentrieren sich auf die interkulturelle Erziehung. Eine enge Definition einer E. ist 
nicht möglich, da jede E. über eine unterschiedliche Organisationsstruktur ver- 
fügt (z. B. punktuelle Zusammenarbeit, lose Arbeitsgemeinschaften, parlamenta- 
rische Versammlungen oder öffentlich-rechtliche Zweckverbände). Finanziert 
wird die interregionale Kooperation durch die EU und durch ihre Gemeinschafts- 
initiative INTERREG.“ (Bundeszentrale für politische Bildung, 2020, o. S.) 


Dabei zielt das Konstrukt der Euregio nicht darauf, eine einheitliche grenzüber- 
greifende Verwaltungsstruktur zu schaffen, vielmehr besitzen die jeweiligen Eu- 
regios spezifische Strukturen. Kennzeichnend für die Zusammenarbeit in der 
beruflichen Bildung in der Euregio Rhein-Waal ist die projektformige Zusam- 
menarbeit über eine Reihe von Aktivitäten im Rahmen des Programms Interreg. 
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Ler(n)ende Euregio ist eine organisatorische Struktur für die Zusammen- 
arbeit in der Region. Die Arbeit hat diverse Facetten, beschäftigt sich aber vorwie- 
gend mit Aktivitäten im Bereich der beruflichen Bildung. Diesen Namen, mit 
dem Wortspiel für das Wort Lernen zwischen Lerende auf Niederländisch und 
Lernende auf Deutsch, hat das Projekt schon früh getragen. Die Klammern im 
Begriff Ler(n)ende Euregio kreieren dieses Wortspiel der Wörter für Lernen auf 
Niederländisch (leren) und Deutsch (lernen). Daher wird im Bericht Ler(n)ende 
Euregio durchgängig verwendet. Unter diesem Namen sind auch die Websites 
über die damit verbundene Arbeit zu finden. 

Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio nimmt folgende Selbstbeschreibung vor, 
die auf der Website zu finden ist: 


„Wir sind ein Netzwerk von Berufsschulen, Ausbildungsbetrieben und öffent- 
lichen Akteuren in der Euregio Rhein-Waal. In den letzten zwanzig Jahren haben 
wir uns zu einem Wissens- und Kompetenzzentrum im Bereich der grenzüber- 
schreitenden beruflichen Sekundarbildung entwickelt. Wir ermöglichen grenz- 
überschreitendes Lernen, indem wir Austausche, Projekte und Praktika ermög- 
lichen, koordinieren und organisieren.“ (Taal Verbindt, o. S.) 


Das Wort ‚Netzwerk‘ istin dieser Zusammenfassung zentral, da es verdeutlicht, 
dass diese euregionale Arbeit keine Aneinanderreihung einzelner Projekte ist, 
sondern das Ziel verfolgt, ein lebendiges und aktives Netzwerk zu sein. Die 
Nachhaltigkeit dieses Netzwerkes ist und bleibt ein konstantes Ziel. 

Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio bezieht sich spezifisch auf die Zusam- 
menarbeit in der beruflichen Bildung in der Grenzregion Rhein-Waal. Das Netz- 
werk wächst seit über zwei Jahrzehnten organisch weiter. Zudem bringt es insbe- 
sondere berufsbildende Schulen auf niederländischer und auf deutscher Seite 
zusammen. Dabei wird das Netzwerk durch wiederkehrende Projekte und von 
einem Projektmanagement getragen und besitzt eine Offenheit für Akteure und 
Mitglieder im Netzwerk. 

Die Euregio Rhein-Waal ist eine Bezeichnung für eine spezifische Region 
im Grenzgebiet zwischen den Niederlanden und Deutschland (Nordrhein-West- 
falen), wobei damit zwar ein regionaler Raum mit dem Ziel der Zusammenarbeit 
gekennzeichnet wird und doch vermutlich anderen regionalen Kennzeichnun- 
gen, wie z.B. Niederrhein, für die Identifikation der Menschen in der Region 
auch Bedeutung beizumessen ist. Die Zusammenarbeit in der beruflichen Bil- 
dung kann an sehr unterschiedlichen Ansatzpunkten anknüpfen. Einerseits 
kann sie einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Euregio leisten, den Fach- 
kräftenachwuchs besser auf die spezifischen Anforderungen in der Euregio vor- 
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bereiten und andererseits mit den besonderen Möglichkeiten der Euregio Rhein- 
Waal das Bildungsangebot verbessern und dies mit der Identitätsentwicklung in 
und für die Region nutzen. Dies lässt bereits erkennen, dass vielfältige Interes- 
sen an die Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung herangetragen werden 
und die Akteure vor Ort vor der Herausforderung stehen, dies mit den Organisa- 
tions-, Bildungs-, Lehr- und Lernstrukturen zu verbinden. Das folgende Kapitel 
richtet den Blick auf ausgewählte Aspekte der Euregio Rhein-Waal und deren 
Bedeutung für eine Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung. 


2.2 Euregio Rhein-Waal: Annäherungen 


Die Euregio Rhein-Waal liegt im Grenzgebiet um die Flüsse Rhein, Waal und 
Maas. Auf niederländischer Seite besteht die Euregio Rhein-Waal aus der Pro- 
vinz Gelderland (mit den Städten Arnhem und Nijmegen, der West-Veluwe, 
Zuid-West-Gelderland, Teile Nordost-Brabants und dem nördlichen Teil der Pro- 
vinz Limburg). Auf deutscher Seite gehören der Euregio Rhein-Waal die Kreise 
Kleve und Wesel sowie die Städte Duisburg und Düsseldorf an. Es besteht eine 
intensive Zusammenarbeit von Städten, Kreisen und Gemeinden. 

Die folgende aufgeführte Karte zeigt die Euregio Rhein-Waal mit den trans- 
portrelevanten Flüssen in der Region (Rhein, Waal und Maas) und den Verlauf 
der Grenze in dieser Region. 

Auf dieser Karte sind neben den Provinzen und Regionen auch Städte abge- 
bildet, die für das Netzwerk Ler(n)ende Euregio eine bedeutende Rolle spielen. 
Die Euregio Rhein-Waal ist ein Zweckverband, dem sich 30 niederländische und 
24 deutsche Mitgliedsorganisationen angeschlossen haben. Das Arbeitsgebiet er- 
streckt sich auf eine Fläche von 8663 km?. Es leben rund 4,8 Millionen Menschen 
in der Region. Der Sitz des Zweckverbands Euregio Rhein-Waal befindet sich in 
Kleve. In Nijmegen ist das Management Team des Netzwerks ansässig. 

Die Zahlen zum Arbeitsmarkt zeigen, dass grenzüberschreitende Zusam- 
menarbeit in der Form von Grenzpendeln nur von einer kleinen Zahl der Arbeit- 
nehmer angenommen wird: 

e Die Anzahl von niederländischen Grenzpendlern mit deutschem Arbeitsort 

ist 1.603 (2016). Im Jahr 2014, zum Vergleich, waren es 1.969. 

« Die Anzahl von deutschen Grenzpendlern mit niederländischem Arbeitsort 

ist 9.720 (2016). Im Jahr 2014, zum Vergleich, waren es 5.293. 
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Abbildung 3: Karte der Euregio Rhein-Waal (Euregio: Arbeitsgebiet, o. S.) 


« Die Anzahl von Unternehmen ist 300.000 (2014). 

e Es gibt 1.952.639 Arbeitsplätze im Arbeitsgebiet, 127195 Arbeitslose und 
eine Arbeitslosenquote von 4,9% (2018, verglichen mit 6,2% in 2015) (Eure- 
gio, 2017 und 2019). 


Um die bedeutende Rolle der wirtschaftlichen Zusammenarbeit in der Grenz- 
region zwischen Nordrhein-Westfalen und den Niederlanden zu verdeutlichen, 
werden die vorläufigen Zahlen für 2019 für die wichtigsten Verbrauchs- bezie- 
hungsweise Herstellungsländer in der folgenden Tabelle dargestellt: 


Euregio Rhein-Waal: Annäherungen 


37 


Tabelle 1: Ausfuhr und Einfuhr (2019) nach den wichtigsten Verbrauchs-bzw. Herstellungslandern 
(Quelle: Eigene Darstellung nach Landesbericht IT.NRW Statistik Dienstleistungen 2020) 


Ausfuhr Einfuhr 
Verbrauchsland in Mill. EUR Herstellungsland in Mill. EUR 
Niederlande 20.671 Niederlande 43.966 
Frankreich 16.263 Volksrepublik China 30.606 
Vereinigte Staaten 12.895 Frankreich 14.518 
Volksrepublik China 12.106 Belgien 13.105 
Belgien 11.288 Italien 10.619 


Auf nationaler Ebene ist Deutschland sowohl das wichtigste Exportland für die 
Niederlande (mit 88 Mrd. Euro) als auch das wichtigste Importland (mit 84,5 Mrd. 
Euro), mit einem gesamten Handelsvolumen von 172,5 Mrd. Euro. Für Deutsch- 
land ist das wichtigste Exportland die Vereinigten Staaten mit 103,8 Mrd. Euro, die 
Niederlande stehen an vierter Stelle mit 84,5 Mrd. Euro. Letztlich ist China das 
wichtigste Importland, das von den Niederlanden an zweiter Stelle mit 88 Mrd. 
Euro gefolgt wird (Daten für 2020).* 


+ Der Arbeitsmarkt im niederländischen Teil der Euregio Rhein-Waal: Im nieder- 
ländischen Teil der Grenzregion Rhein-Waal ist die Region Arnhem-Nijme- 
gen ein bedeutender wirtschaftlicher Standort. Die Bereiche Gesundheit, 
Energie und Lebensmittel stellen zentrale Branchen dar, sowie die Bereiche 
Pflege und Betreuung, Dienstleistungen, Mode und Design sowie Sport. 
Logistik und Fertigungsindustrie sind in Arnhem und Liemers von zentra- 
ler Bedeutung. Zusätzlich sind auf der niederländischen Seite der Euregio 
Rhein-Waal folgende Branchen als relevant zu bezeichnen: Agro-Food, Tou- 
rismus, Forstwirtschaft und Gartenbau und Technologie (Euregio Rhein- 
Waal/GrenzInfoPunkt, S.8). Der Anteil von Grenzgängern in den Kreisen 
Wesel, Kleve und Achterhoek, Arnhem und Nijmegen lag 2016 zwischen 
1% und 3% (Euregio Rhein-Waal/GrenzInfoPunkt, S.5). 

« Der Arbeitsmarkt im deutschen Teil der Euregio Rhein- Waal: Im deutschen Teil 
der Euregio Rhein-Waal (in den Kreisen Wesel, Kleve und Duisburg) findet 
seit langer Zeit eine wirtschaftliche Umstrukturierung statt — der Bergbau 
ist nicht mehr dominant und andere Branchen und Strukturen wachsen 


4 https://dnhk.foleon.com/jaarverslag/dnhk-jahresbericht-2020/wirtschaftliche-entwicklungen/ 
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(wie zum Beispiel Logistik, Handel und Dienstleistungen); die Region Diis- 
seldorf wird als Dienstleistungszentrum beschrieben; in diesem Kontext 
sind sowohl die Bereiche Handel, Verzehr, Gastgewerbe, Information und 
Kommunikation vertreten als auch Finanz-, Versicherungs- und Unterneh- 
mensdienstleister, Grundstücks- und Wohnungswesen und öffentliche und 
sonstige Dienstleistungen, Erziehung und Gesundheit, private Haushalte 
mit Hauspersonal (Euregio Rhein-Waal/GrenzInfoPunkt, S.15). 

Die Arbeitslosenquote und die Erwerbstätigenquote der Grenzregion: In Bezug 
auf die Arbeitslosenquote berichtet die „Sozioökonomische Analyse von In- 
terreg VI Deutschland-Nederland“ für das Jahr 2017 eine Quote von 5,1% 
im Programmgebiet, die somit unter dem europäischen Durchschnitt von 
6,7% liegt. Diese Quote ist jedoch höher als in Deutschland (3,3%) und in 
den Niederlanden (3,5%) insgesamt (ERAC 2019, S.33). Es gibt entschei- 
dende regionale und städtische Unterschiede innerhalb dieser Grenzregion. 
Die Stadt Duisburg fällt beispielsweise mit einer verhältnismäßig hohen 
Arbeitslosenquote von 12,5 % besonders auf. 

In Bezug auf die Erwerbstätigenquote liegt der deutsche Durchschnitt bei 
79,2% und der niederländische Durchschnitt bei 78%; der EU-Durch- 
schnitt liegt bei 72,2% (verarbeitete Daten von 2017 und 2018) (ERAC 2019, 
S.33, Tab.14). Für das gesamte Programmgebiet liegt die Erwerbstätigen- 
quote bei 60%, im deutschen Teil des Programmgebiets bei 54% und im 
niederländischen Teil des Programmgebiets bei 66% (ERAC 2019, S. 33). 
Diese Zahlen geben einen Einblick in die Situation. 

Teilzeitbeschäftigung: In beiden Ländern ist die Teilzeitbeschäftigung mit 
46,6% (Niederlande) und 26,9% (Deutschland) über dem EU-Durchschnitt. 
Die Niederlande haben sogar die höchste Teilzeitbeschäftigungsquote in der 
EU (ERAC 2019, S.33) und ein Blick über die Grenze in die Niederlande 
könnte die Aussichten aufeine Arbeitsstelle verbessern. 


Mit diesem Überblick zeigen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den 
Arbeitsmärkten in der Grenzregion der zwei Länder Deutschland und Nieder- 
lande. Der Arbeitsmarkt in der Grenzregion ist ein wichtiger Kontext der grenz- 
überschreitenden Arbeit in der beruflichen Bildung. Es wird aber auch deutlich, 
dass die grenzüberschreitende Zusammenarbeit von historischen, kulturellen, 
sozialen und sprachlichen Aspekten beeinflusst wird und individuelle und ge- 
sellschaftliche Identitäten von Bedeutung sind. So kann festgestellt werden, dass 
die Zahl der Grenzpendler überschaubar zu sein scheint, und doch kann die 
Grenzregion als ein erweiterter Arbeits- und Beschäftigungsmarkt gesehen wer- 


Euregio Rhein-Waal: Annaherungen 39 


den. Dieser erweiterte Arbeitsmarkt hängt von diversen Aspekten ab: vom Ar- 
beitssektor; von der Bereitschaft der Individuen, über die Grenze zu gehen und 
die damit verbundenen bürokratischen Hürden auf sich zu nehmen; von der 
Bereitschaft, für die Nachbarsprache und die Arbeitskultur im Nachbarland of- 
fen zu sein, und nicht zuletzt von persönlichen und sozialen Faktoren. An dieser 
Stelle werden einige Aspekte in Bezug auf die Arbeitskultur angeführt. Im 
nächsten Abschnitt wird dann auf die Unterschiede in der Arbeitskultur in den 
Niederlanden und in Deutschland eingegangen. 

Die Arbeitskultur in der Grenzregion: Die Arbeitskulturen in dieser Grenz- 
region weisen sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede auf. In ihrer Ein- 
führung in die niederländische Arbeits- und Betriebskultur betont Ute Schü- 
rings (ROC Nijmegen 2008, S. 96-108), dass die Niederlande und Deutschland 
andere Gewohnheiten haben. Die kulturellen Unterschiede zwischen den Nie- 
derlanden und Deutschland spiegeln sich auch in der Arbeitskultur wider. Die 
relevanten Aspekte finden sich beispielsweise in der Kommunikation, im Um- 
gang miteinander, in der Essenskultur und in der Sprache. Bezüglich des Um- 
gangs miteinander argumentiert Schürings, dass die Niederländer insgesamt 
einen informelleren Umgang im Arbeitskontext pflegen. Der informellere Um- 
gang mit dem Duzen in der Arbeitswelt, das in den Niederlanden eher wie das 
englische ‚you‘ als mit dem deutschen ‚Du‘ vergleichbar ist, reflektiert diesen 
Unterschied. 

Eine gemeinsame Vertrauensbasis zu kreieren und aufzubauen ist (nicht 
nur) im interkulturellen Umgang und im Arbeitskontext eine Voraussetzung für 
eine erfolgreiche, effiziente und kreative Zusammenarbeit. Dies gilt für die 
grenzüberschreitende Zusammenarbeit, nicht nur zwischen den Teilnehmen- 
den an den Schulen in den Tandems, sondern auch zwischen allen Beteiligten. 

In der niederländischen Arbeitskultur ist der Aufbau von Vertrauen veran- 
kert. Dieser Prozess hängt damit zusammen, dass die gemeinsame Arbeit be- 
sprochen wird (zum Beispiel im Overleg, dem niederländischen Begriff für den 
Austausch von Ideen und Meinungen). Dieser Aufbau kostet vielleicht Zeit, ist 
aber in der niederländischen Arbeitskultur unabdingbar, so Schürings. Ein Over- 
leg ist aber nur ein Schritt auf den Weg zu einer gemeinsamen Entscheidung. 
Dieser Prozess kann von deutschen Partnern manchmal falsch verstanden wer- 
den und zu Irritationen führen, argumentiert Schürings, mit dem Beispiel, dass 
aus niederländischer Sicht Deutsche jedes Detail besprechen wollen und Nieder- 
länder eher auf das Wesentliche fokussieren. Dieser Unterschied kann in der 
grenzüberschreitenden Zusammenarbeit zu Spannungen oder Missverständnis- 
sen führen. 


Euregio Rhein-Waal: Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung im Rahmen des Netzwerks 
40 Ler(n)ende Euregio 


Zusätzlich beschreibt Schürings alltägliche Unterschiede wie beispiels- 
weise die Essenskultur, da in den Niederlanden im Gegensatz zu Deutschland 
meistens kalt zu Mittag gegessen wird. In den Kantinen von Berufskollegs in 
Deutschland wird oft, wenn auch nicht immer, warmes Essen angeboten (ROC 
Nijmegen 2008, S.105). In den Tandementwicklungsgesprächen und in den In- 
terviews mit Lernenden? wurde mehrmals erwähnt, dass diese Unterschiede den 
Lernenden auffallen. Diese Unterschiede sind Teil der interkulturellen Erfahrun- 
gen der Bildungsaufenthalte im Netzwerk Ler(n)ende Euregio. 

Solche Unterschiede, auch wenn sie nicht verallgemeinert werden dürfen, 
spiegeln sich sowohl in den Arbeitskulturen der niederländischen und der deut- 
schen ROCs und Berufskollegs als auch in der Zusammenarbeit im Euregio Ma- 
nagement-Team und dem Forschungsteam von der Universität Paderborn wider. 
Die Herausforderung, die gemeinsame Arbeit zu verzahnen und voneinander zu 
lernen, sind Ziele dieser Pilotstudie. 

Die Bedeutung für die berufliche Bildung ist offensichtlich: Lehrende und 
Lernende müssen für die Eigenschaften und die Möglichkeiten der beruflichen 
Bildung und des Arbeitsmarkts im Nachbarland sensibilisiert werden. Zusam- 
mengefasst kann festgestellt werden, dass eine Offenheit für die Grenzregion 
den Arbeitsmarkt erweitern kann. Die Grenze wird vermutlich individuell unter- 
schiedlich wahrgenommen, dabei kann die Grenze eher das Trennende hervor- 
heben oder im Rahmen des zugrundeliegenden Projektes wird mit dem Hinweis 
auf Nachbarschaft das Verbindende hervorgehoben. Die gemeinsame Geschichte 
von den Niederlanden und Deutschland trennt und verbindet hier zugleich. Da- 
bei spielen die Identitäten der jeweiligen Akteure zweifellos eine wichtige Rolle 
in der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit und in der Ausbildung einer re- 
gionalen Identität. Im nächsten Abschnitt werden einige übergreifende Beson- 
derheiten einer Grenzregion angedeutet, bevor dann wiederum auf die Euregio 
Rhein-Waal fokussiert wird und Sichtweisen aus dem Netzwerk pointiert aufge- 
nommen werden. 


2.3 Euregio zwischen Grenzregion und Nachbarschaft 


Die Rolle der Grenze und deren Barrierewirkung geht weit über die physikali- 
sche Grenze hinaus. Strüver (2002) beschreibt die Komplexität der grenzüber- 
schreitenden Zusammenarbeit als eine ‚cognitive distance‘ (kognitive Distanz), 


5 Siehe hierzu Kapitel 4.4. 
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die damit zusammenhängt, dass Menschen nicht über die Grenzen gehen und 
denken. Für Strüver ergibt sich eine „boundary in people’s minds“ („eine Grenze in 
den Köpfen der Menschen‘): 


“Drawing on the Dutch-German transnational labor market as an example, the ob- 
served ‘non-practice’ of border crossing is introduced. ‘Significant boundaries’ and 
their meanings, on the other hand, are constructed by narratives and images that 
are not only representations, but also actively shape people’s everyday life. The ef- 
fects of these boundary narratives are analyzed in terms of ‘cognitive distance’, de- 
fined both as the creation of a barrier effect and the ignorance of what lies beyond, 
expressed as a boundary in people’s minds.” (Striiver 2002, S. 21) 


Striiver argumentiert, dass, auch wenn es keine Grenzen in Bezug auf Handel 
und Investmentmöglichkeiten und Arbeitsmobilität gibt, die soziokulturellen 
Hindernisse weiterhin existieren: 


“But, despite the removal of borders as barriers to trade, investment and labor mo- 
bility, sociocultural obstacles to the free movement of employees persist.” (Strüver 
2002, S. 23) 


Vor diesem Hintergrund berichtet Strüver von der Komplexität der Grenzregion 
über ein Theaterprojekt, das von Interreg 2 finanziert wurde. Ein Theaterstück 
zum Thema Grenze wurde für Jugendliche und Erwachsene in der Grenzregion 
aufgeführt. In der Forschung zur Rezeption des Stücks wurde die Grenze wie 
folgt dargestellt: 


“... the border manifests itself in a similar way regarding the low level of cross- 
border labour mobility, sports and other leisure activities. This exists despite the 
fact that the ‘nearest’ (in the sense of ‘closest’) place to find a job, to go running or 
to the movies, for example, is often on the ‘other’ side. Thus, willingness to partici- 
pate in everyday cross-border activities remains rather poor.” (Strüver 2004, S. 630) 


Eine Studie von ERAC zusammen mit der Radboud Universität Nijmegen zeigt, 
dass die Bürgerinnen und Bürger der Grenzregion sich sehr oft im Nachbarland 
aufhalten. Ihre Untersuchung im Jahr 2015 verdeutlicht, dass 91% der Men- 
schen in dieser Region zum Einkaufen ins Nachbarland fahren und dass 90% 
soziokulturell motiviert sind, Zeit über der Grenze zu verbringen (zum Beispiel 
Leute treffen, Erholung oder ausgehen) (ERAC 2019, S. 43). 

Argumente für eine grenzüberschreitende Zusammenarbeit beziehen sich 
auf eine Zusammenarbeit auf Vertrauensbasis und im gegenseitigen Verständ- 
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nis in allen Bereichen. Die Grenzen haben einen hohen symbolischen Wert und 
eine geschichtliche Bedeutung, welche andererseits aber auch komplex und 
ambivalent sind. 

Von Bedeutung ist zudem das sogenannte ‚europäische Argument‘, das für 
die grenzüberschreitende Zusammenarbeit auch eine Rolle spielt, besonders bei 
Lernenden, die die europäischen Gedanken und Handlungsmuster für ihr weite- 
res (Arbeits-)Leben durch grenzüberschreitende Zusammenarbeit in ihrer Schul- 
und Ausbildungszeit entwickeln wollen. Diese Ziele werden explizit durch die Ar- 
beit der Euregio Rhein-Waal unterstützt. Dies fordert die Bildungsinstitutionen 
in der Grenzregion in gewisser Weise dazu auf, die besonderen Potenziale und 
Chancen einer Grenzregion zu nutzen, Lernende für eine aktive Gestaltung zu 
sensibilisieren und Korridore für die Bildungsangebote aufzunehmen. 

In diesem Sinne betont Du Bois-Reymond (1998a und b), dass es in einer 
Grenzregion verschiedene Typen von Identität gibt: zum einen die Identität des 
Individuums, zum anderen die situativ bedingte Identität. Ihre Forschung mit 
Jugendlichen hat gezeigt, dass die Verbindungen zwischen den Niederlanden 
und Deutschland als ‚asymmetrisch‘ wahrgenommen werden. Diese Asymme- 
trie hat ihre Wurzeln in der Geschichte der beiden Weltkriege, aber auch in der 
Wahrnehmung des Einflusses der deutschen Wirtschaft. 

Die Forschung von Du Bois-Reymond (mit Jugendlichen zwischen 12 und 
14 Jahren) hat auch gezeigt, dass sie Vorurteile relativ schnell hinterfragen und 
diese mit Humor und Ironie nehmen (du Bois-Reymond 1998a, S. 34). Zwar han- 
delt es sich bei dieser qualitativen Studie um ein relativ kleines, nicht aktuelles 
Datenset, aber die Hypothese, die vorgestellt wird, dass es eine sogenannte „age 
solidarity“ (Alterssolidarität) geben könnte, ist für die Zusammenarbeit in der 
Berufsbildung durchaus relevant, weil die Lernenden in den Austauschen und 
Mobilitäten im berufsbildenden Bereich eher die Gemeinsamkeiten der Gruppe 
als die möglichen Unterschiede erkennen. 


“As to our age solidarity hypothesis, we do not have enough empirical evidence for 
final confirmation, but we do have reason to assume that children, thinking of 
other children in different countries, let solidarity with peers prevail above nega- 
tive stereotyping.” (du Bois-Reymond 1998a, S. 37) 


Dies verdeutlicht nicht zuletzt, dass Maßnahmen zur Zusammenarbeit weiter- 
führende Ziele mitführen und nicht auf eine Verbesserung der Beschäftigungs- 
möglichkeiten reduziert werden können. 
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Nachdem nun die Sichtweisen der gesamten Grenzregion betrachtet wur- 
den, liegt der Fokus des folgenden Abschnitts nun auf der Perspektive des Netz- 
werks Ler(n)ende Euregio sowie auf den Ansätzen der vorliegenden Pilotstudie. 


Ler(n)ende Euregio: Taal Verbindt/Sprache Verbindet 

Die Bedeutung und Rolle vom Spracherwerb im Netzwerk Ler(n)ende Euregio 
werden durch den aktuellen Titel des Projekts Taal Verbindt/Sprache Verbindet 
deutlich gemacht. Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio bietet Materialien an, die 
beim Spracherwerb nützlich sein können (ROC Nijmegen 2008, S. 120-272). Da- 
bei handelt es sich u.a. um Übersetzungen und Vokabellisten, die für bestimmte 
Berufe relevant sind. Dennoch zeigt sich eine systematische Verankerung des 
Spracherwerbs zunehmend als herausfordernd. 

Du Bois-Reymond (1998 a und b) betont zudem die bedeutende Rolle von 
konkreter Begegnung mit Nachbarländern sowie den Beitrag des Erwerbs von 
Fremdsprachen, insbesondere der Sprachen der Nachbarländer. Dieses steht im 
Einklang mit dem Projekt Taal Verbindt/Sprache Verbindet sowie mit dem Kon- 
zept der Ler(n)enden Euregio insgesamt. 

Der Umgang mit der Nachbarsprache’: Die Ziele von ‚Sprache verbindet‘ im 
Netzwerk Ler(n)ende Euregio im Zeitraum von Interreg V hängen im besonde- 
ren Maße mit der Kommunikation in der Nachbarsprache und in der Berufs- 
sprache zusammen. Wenn es um gemeinsame Aufgaben geht, mit Unterstüt- 
zung der zum Teil digitalen Instrumente, die für bestimmte Berufe entwickelt 
worden sind, wird diese sprachliche Barriere im Kontext der beruflichen Bildung 
allmählich abgebaut. Der kontextbezogene Bezug zur Nachbarsprache ist ent- 
scheidend. 

Die Nähe in der Grenzregion wird von Jentges und Sars im Interregprojekt 
Nachbarsprache & buurcultur in geographische, sprachliche und kulturelle Nähe 
unterteilt (Jentges und Sars, 2019)®. Das Potenzial der Grenzregion und des ge- 
meinsamen Lebens dort wird durch ,...wonen, werken, leren, recreéren‘: (wohnen, 
arbeiten, lernen, Freizeit verbringen) beschrieben (Sars et al., 2018, S.18). Dieses 
Potenzial, die Nachbarsprache und die Kultur kennenzulernen und besser zu 
verstehen, wird aber laut Sars etal. zu wenig genutzt. Ihr Projekt mit allgemein- 
bildenden Schulen versucht, die Nähe der Sprachen, der Kulturen und der Men- 
schen zu nutzen, um Erfahrungen und Lernprozesse zu gestalten (Sars etal., 


6 Beispielsweise Vokabellisten für folgende Berufe: Bauarbeit, Behindertenhilfe/Sozialarbeit, Berufsbildung/ 
Arbeitsmarkt/Projektmanagement und Feuerwehr. 

Taal Verbindt/Sprache Verbindet ist ein Programm im Netzwerk Ler(n)ende Euregio im Interreg V. 

8 Mehr zu diesem Projekt unter: www.ru.nl/nachbarsprache 
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2018, S.17). Die Nachbarsprache ist Teil dieses Prozesses, steht aber nicht ftir 
sich allein, sondern immer in den jeweiligen relevanten Kontexten. Hierdurch 
kann die andere Perspektive im Nachbarland besser verstanden und die Offen- 
heit dafür erweitert werden. Dies gilt für alle Beteiligte - Lernende, Lehrende 
und auch die Schulleitungen (Sars und Jentges, 2019). Diese Argumentation 
trifft auch für die aktuelle Studie zu. 

Es gibt einige strukturelle Herausforderungen für die Arbeit mit den beiden 
Sprachen, vor allem, dass Deutsch in den Niederlanden kein Pflichtfach (mehr) 
an den Schulen ist und dass relativ wenige deutsche Berufsschulen Niederlän- 
disch, oft nur in ausgewählten Bildungsgängen, als Fremdsprache anbieten. Ein 
Indikator für die aktuelle Situation von Deutsch als Fach in den Niederlanden ist, 
dass im Studienjahr 2016/2017 lediglich 225 Studierende an niederländischen 
Hochschulen Germanistik studiert haben. Zur gleichen Zeit gab es 1.375 Studie- 
rende in Deutschland, die Niederländisch studierten (ERAC 2019, S.38). Der 
DAAD berichtet, dass die Zahl deutscher Studierender in den Niederlanden im 
akademischen Jahr 2017/2018 bei 22.125 und die Zahl der niederländischen Stu- 
dierenden in Deutschland bei 2.840 (Winter Semester 2016/2017) lag (DAAD 
2018, S. 5). 

Die fremdsprachlichen Aspekte der Zusammenarbeit in der Grenzregion 
spielen zweifellos eine bedeutende Rolle. Stereotypische Darstellungen von den 
beteiligten Ländern in Bezug auf Fremdsprachenkenntnisse sind präsent. Die 
Niederländer besitzen den Ruf, beispielsweise im Gegensatz zu Großbritannien, 
dass sie im Sprachenlernen sehr gut sind (Bartram 2006, S. 59). Ein Grund dafür 
ist möglicherweise, dass Niederländisch als Sprache, im Gegensatz zu Englisch, 
im Curriculum andere Länder nicht weit verbreitet ist. Deutsch als Sprache be- 
findet sich in der Mitte dieses Spektrums. Die Niederländer befinden sich am 
anderen Ende von diesem 


„... language-learning stereotype spectrum, in that they are often regarded as a 
nation of talented and motivated polyglots...“ (Bartram 2006, S. 59). 


Um den gemeinsamen Umgang mit der Grenzregion zu starken und zu unter- 
stiitzen, spielt der Erwerb der Nachbarsprache in diesem Kontext eine wichtige 
Rolle. Dabei zeigt sich Sprache auch immer als ein Zugang zu einer anderen 
Lebenswelt und kann gerade in der Grenzregion nicht losgelöst von den Bil- 
dungszielen betrachtet werden. Die Euregio Rhein-Waal bietet hier die Möglich- 
keit, sprachliche Erfahrungen zu sammeln und diese mit einem Bildungsan- 
spruch zu verbinden. Mobilitäten und Bildungsaufenthalte im Nachbarland 
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können so Einblicke in Ansätze und Handlungsweisen anbieten, gemeinsame 
Lern- und Arbeitsergebnisse anbieten und direkte kulturelle Erfahrungen auf- 
nehmen. 

Entfernungen und Logistik in der Grenzregion: Die Tandemschulen in dieser 
aktuellen Studie befinden sich alle in dieser Grenzregion. Die Entfernungen zwi- 
schen den Berufskollegs und ROCs, die Tandempartnerschaften haben, variie- 
ren zwischen 20 und 125 Kilometern. Diese Entfernungen sind gut mit dem 
PKW oder mit einem Bus zu organisieren. Das Gebiet verfügt über ein Bahn- 
netzwerk, das die größten Städte gut miteinander verbindet. Und doch kann in 
der Euregio Rhein Waal bereits auf geographischer Ebene Nähe und Distanz 
durchaus relativ sein. So kann die Verbindung zwischen größeren Städten und 
Zentren in der Euregio durchaus von Vorteil sein und gleichermaßen sind Ver- 
bindungen zwischen räumlich nahe gelegenen Orten mit dem öffentlichen 
Nahverkehr nur schwer zu bewältigen. Diese Nähe hat auch einen Einfluss auf 
berufliche Arbeit und Bildung. Die Grenzregion zeigt sich zunehmend als 
grenzübergreifender Wirtschafts- und Arbeitsmarkt. Dies erfordert eine Sensibi- 
lisierung und Vorbereitung von Fachkräften. Bildungsaufenthalte bieten sich an 
und sind auch mit vertretbarem Aufwand im Vergleich zu anderen Auslandsauf- 
enthalten zu organisieren, so sind z.B. auch (mehrere) kürzere Aufenthalte ver- 
tretbar. Genau die Nähe kann aber auch ein Hindernis für die Zusammenarbeit 
sein. Weckt es ein ausreichendes Interesse ins Ausland zu gehen oder ist dann 
nicht doch der Aufenthalt in einem entfernteren Land sinnvoller? Ist die Kultur 
und Arbeitswelt zu nah an der eigenen Kultur und Arbeitswelt, ist es damit über- 
haupt sinnvoll über einen Bildungsaufenthalt diese kennenzulernen? Damit soll 
hier nur angedeutet werden, dass die Gestaltung beruflicher Bildung in der Eure- 
gio Rhein-Waal mit Widersprüchlichkeiten verbunden sein kann, die räumliche 
und kulturelle Nähe gleichermaßen als Treiber und Hindernis interpretieren las- 
sen können. 

Die Interviews mit den Lernenden zeigen, dass die Grenzregion für viele 
Teilnehmende auch vor dem Austausch als Ziel wahrgenommen wird, sei es 
zum Einkaufen, Tanken, Urlaub machen, Sport treiben oder zum Feiern. Inso- 
fern hat die geographische Region nicht nur eine geographische und logistische 
Identität, sondern sie ist Teil des privaten Alltags. Gleichermaßen muss auch 
festgestellt werden, dass die Verbindungen in der Region vielschichtig und sehr 
unterschiedlich sind. Dies gilt nicht nur in Bezug auf Distanz und Nähe in räum- 
licher Hinsicht. So ist es vielfach normal, dass man auf der anderen Seite der 
Grenze tankt, Kaffee oder Cola einkauft oder sich Märkte im Grenzgebiet sehr 
spezifisch entwickeln. Ebenso ist das Mit- und vermutlich auch Nebeneinander 
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nicht von individuellen Erfahrungen der Jugendlichen zu lösen. Das Fremde und 
Andere ist hier vielfach in den gesellschaftlichen Strukturen verankert, diese Er- 
fahrungswelten können dann auch einen prägenden Einfluss auf die eigene 
Wahrnehmung von Handlungs- und Gestaltungsräumen haben. Ebenso ist der 
Sprachraum von einer gewissen Nähe und Verbundenheit geprägt, der Erwerb 
der Nachbarsprache ist durchaus in Bildung und Erziehung verankert. Ebenso 
existieren Sprach- und Dialekträume, die ein direktes Verständnis ermöglichen. 
Vielfach muss nicht auf eine dritte Sprache gewechselt werden und doch ist es 
eine Hürde. Die grenzüberschreitende Zusammenarbeit weist so einerseits viel- 
fältige gewachsene Verbindungen und Strukturen von Menschen und Institutio- 
nen auf (vgl. z. B. Elten, einen Stadtteil von Emmerich, der von der Grenze einge- 
klammert wird und eine nicht unbedeutende Minderheit niederländischer 
Einwohner aufweist) und auf der anderen Seite Grenzen im Denken und über 
die Grenze gehen, die das Leben in der Region auch prägen. Dabei besitzen auch 
heute noch (übertragene) Erfahrungen aus dem zweiten Weltkrieg eine Bedeu- 
tung. 

Vor diesem Hintergrund pointieren die nachstehenden Ausführungen wei- 
tere Potenziale und auch Herausforderungen in der Euregio Rhein-Waal. 


2.4 Euregio Rhein-Waal: Potenziale und 
Herausforderungen 


In den Experteninterviews mit Mitgliedern des Projektmanagement-Teams des 
Netzwerks Ler(n)ende Euregio, die als Einstieg in diese Darstellung der Arbeit 
des Netzwerks Ler(n)ende Euregio geführt wurden, sowie in den Projekt- und 
Arbeitstreffen wurde mehrmals betont, dass die Euregio Rhein-Waal eine vielver- 
sprechende Ausgangslage für eine grenzüberschreitende Zusammenarbeit in 
der Berufsbildung bietet. 

Die grenzüberschreitende Zusammenarbeit in der Berufsbildung findet in 
zum Teil komplexen Kontexten statt. Dazu gehören u.a. der geographische Kon- 
text; der wirtschaftliche Kontext; der (inter)kulturelle Kontext; der institutionelle 
Kontext; der geschichtliche Kontext; der soziale Kontext und der sprachliche Kon- 
text, als auch der Fokus auf die Lernenden, sozusagen auf die heranwachsende 
Generation und auf die Lehrenden als Multiplikatoren in den beruflichen Schu- 
len. 
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Der institutionelle Kontext: Die Euregio Rhein-Waal existiert seit 1993. Die 
Anfange der regionalen Kooperation lassen sich schon in dem Jahr 1963 ver- 
zeichnen. Größere Städte in der Region sind Arnhem, Duisburg, Düsseldorf, 
Emmerich, Kleve und Nijmegen. Das Potenzial der Region wird auf der Website 
der Euregio Rhein-Waal wie folgt beschrieben: 


„Im Arbeitsgebiet der Euregio Rhein-Waal ist ein großes Potenzial für eine starke 
wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung vorhanden. Die Euregio Rhein- 
Waal bringt Partner zusammen, um gemeinsame Initiativen zu starten und somit 
Synergieeffekte zu nutzen“ (Euregio o. J.). 


Der Zweckverband Euregio Rhein-Waal, mit Geschäftssitz in Kleve, unterstützt 
die Arbeit des Netzwerks Ler(n)ende Euregio auf verschiedene Arten. Finanzielle 
Unterstützung kommt vom niederländischen Staat, der Provinz Gelderland, 
dem Land Nordrhein-Westfalen und der Europäischen Union (Interreg). Mitglie- 
der des Verbandes sind 54 deutsche und niederländische Kommunen, Städte, 
Kreise, die IHK Duisburg, die Kamer van Koophandel voor Centraal Gelderland 
und der Landschaftsverband Rheinland. Ferner gibt es auch Euregio Ambassa- 
deure, die diese Arbeit unterstützen. Dabei zeigt es sich wiederkehrend als 
Herausforderung, einerseits die Akteure in der beruflichen Bildung in beiden 
Bildungssystemen mitzunehmen und andererseits die unterschiedlichen Struk- 
turen in den Berufsbildungssystemen zusammenzuführen. Der Zweckverband 
kann hier eine wichtige institutionelle Unterstützung anbieten. 

Die Lernenden im Mittelpunkt: Für das Projektmanagement-Team des Netz- 
werks Ler(n)ende Euregio stehen die Lernenden im Mittelpunkt. Für Lernende 
in der Berufsbildung in dieser Grenzregion ist es von Bedeutung, dass sie mit 
den Herausforderungen der Grenzregion umgehen können, ohne dass sie unbe- 
dingt Grenzpendler werden. Alle Lernende sollen wissen, es existiert eine andere 
Seite. Für die Lernenden ist es wichtig, dass sie „... professionell mit Kunden 
und Arbeitgebern im Nachbarland umgehen“?. Dies hängt mit der Kompetenz- 
entwicklung der Lernenden zusammen. Die Perspektiven und Sichtweisen eini- 
ger Lernenden werden im Kapitel 4.4 dargestellt. Das Netzwerk Euregio Rhein- 
Waal hat das Ziel, wie es im Experteninterview 1 formuliert wurde, „... das 
Verständnis von Sprache und Kultur zu unterstützen, und sie (Lernende) grenz- 
übergreifend kompetent zu machen, indem sie die gemeinsamen Interessen ver- 
stehen und so dann auch die Basis haben die eigenen Vorstellungen zu hinter- 


9 Experteninterview 1 
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fragen, andere Perspektiven wahrzunehmen und die Bereitschaft zu entwickeln, 
das Gemeinsame und Verbindende zu gestalten“. 

Die gemeinsame Tradition: Die grenziiberschreitende Zusammenarbeit in 
der Euregio Rhein-Waal hat in diversen Bereichen eine lange Tradition. In dieser 
Grenzregion finden vielfältige Aktivitäten statt, nicht nur im berufsbildenden 
Bereich, die von beiden Ländern unterstützt werden. Es stellt sich die Frage: Wa- 
rum ist eine grenzüberschreitende Zusammenarbeit wünschenswert? Worum 
geht es eigentlich? 

Die Zielsetzung der Euregio Rhein-Waal wird auf der Website wie folgt zu- 
sammengefasst: 


„Die Förderung der Integration Europas und die Überwindung nationaler Gren- 
zen sind zentrale Ziele der Euregio Rhein-Waal. Die Euregio will diese Ziele 
durch interkommunale Zusammenarbeit und strategische Zusammenarbeit mit 
Instanzen und Behörden realisieren. Dabei ist eine wichtige Aufgabe der Euregio, 
in breiten Kreisen das Bewusstsein für grenzüberschreitende Gemeinsamkeit 
und Zusammengehörigkeit zu stärken.“ (Euregio o. J.) 


Diese gemeinsame Tradition und die gemeinsamen Ziele stellen eine vielver- 
sprechende Ausgangslage für eine euregionale Zusammenarbeit in der beruf- 
lichen Bildung dar. Es istauch erkennbar, dass unterschiedliche Entwicklungsin- 
teressen zusammengeführt werden und ein Klärungsprozess zu Zielen, Motiven 
und Perspektiven erforderlich erscheint und Basis einer grenzüberschreitenden 
Zusammenarbeit ist, die dann auch fortgeführt werden kann. Dabei können ein- 
zelne Aspekte sich gleichermaßen als Treiber und Hemmnis zeigen und fordern 
zur aktiven Gestaltung vor Ort auf. 

Die geographische Nähe als logistisch vorteilhaft: Was sind die Begründungen 
für diese Feststellung? Eine Erklärung liegt zum einen in der geographischen 
Nähe. Gerade die geographische Nähe und die gemeinsame Grenzregion bieten 
Potenziale zur Integration in die alltägliche Bildungsarbeit. Für die Zusammen- 
arbeit in der beruflichen Bildung können der gemeinsame Arbeitsmarkt und ge- 
meinsame Arbeitsprozesse hilfreich sein. Allerdings besteht auch die Möglich- 
keit der negativen Wirkung der geographischen Nähe: Zählt das Nachbarland für 
die Lernenden als ‚Ausland‘? Oder ist es zum Beispiel doch zu nah und zu be- 
kannt? Bieten die Betriebe und die beruflichen Schulen in der Grenzregion aus- 
reichend Vergleichsmaterial, sodass sowohl Lehrende als auch Lernende neugie- 
rig werden? In Bezug auf die geographische Nähe gilt es, das Potenzial in der 
beruflichen Bildung auszuschöpfen und die Neugierde der Teilnehmenden zu 
unterstützen. 
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Die Euregio Rhein-Waal bietet einige vorteilhafte logistische Faktoren fiir 
eine grenzüberschreitende Zusammenarbeit. Die geographische Nähe begüns- 
tigt die Ausgangslage für Mobilitäten in der Grenzregion Rhein-Waal, da der 
schulische und betriebsbezogene Austausch mit einer relativ kurzen und preis- 
werten Fahrt erreicht werden kann. Diese pragmatischen und logistischen Fakto- 
ren erleichtern zum Teil eine Arbeit, die interkulturell und bürokratisch sehr 
fordernd ist. Dabei ist es neben der geographischen Nähe erforderlich, eine be- 
rufliche Nähe zwischen den Lernenden herzustellen und so einen gemeinsamen 
Referenzpunkt anzubieten. Dies kann durchaus herausfordernd sein, da die Bil- 
dungssysteme unterschiedlich ausgerichtet sind und Berufsnähe auch bedeuten 
kann, dass die Zusammenarbeit über die Grenzen des Berufsbildungssystems 
erforderlich ist, da die Vorbereitung auf berufliche Handlungsfelder in unter- 
schiedlichen Sektoren erfolgt. 

Dass diese Zusammenarbeit inzwischen auf über zwanzig Jahre zurückbli- 
cken kann, zeigt eine lange gemeinsame Geschichte, mit vielen verschiedenen 
Akteuren, Teilnehmern und Institutionen. Die Herausforderungen der grenz- 
überschreitenden Zusammenarbeit, die in der Berufsbildung in der Rhein-Waal 
Grenzregion stattfindet, dürfen jedoch nicht unterschätzt werden. 

Die positiven Aspekte der Nähe der Grenzregion können für Projekte auch 
eine Herausforderung darstellen, vor allem im Vergleich mit den internationalen 
Möglichkeiten von Erasmus+, die für Lernende möglicherweise als attraktiver 
wahrgenommen werden können. Genau dies macht deutlich, dass die Ler(n)ende 
Euregio zwar von der geographischen Nähe in der Grenzregion lebt, dennoch 
muss sie aber auch die damit verbundenen Herausforderungen beachten und 
letztlich auch bewältigen. 

Der gemeinsame Wirtschaftsraum: Ein weiterer Grund für eine vielverspre- 
chende Ausgangslage liegt in der Tatsache, dass die Grenzregion einen gemein- 
samen Wirtschaftsraum bildet, in dem das Arbeiten und Wirtschaften Alltag ist. 
Dies trifft zum Beispiel für den Einzelhandel und für die Logistik in besonderem 
Maße zu. Hinzukommt, dass persönliche Kontakte existieren, die innerhalb des 
Netzwerks Ler(n)ende Euregio seit Jahrzehnten bestehen, sowie auch Kontakte 
zwischen Bildungsinstitutionen, die sich über längere Zeit bewährt haben. Das 
Netzwerk Ler(n)ende Euregio ist eben kein einzelnes Projekt, sondern ein Netz- 
werk. Insofern baut jedes neue Projekt auf vorherigen Projekten auf. Dennoch 
sind die Kontakte in der Grenzregion projektunabhängig von Bedeutung. Per- 
sönliche Kontakte sind unabdingbar, um das Netzwerk aufzubauen und nachhal- 
tig zu gestalten. Im Experteninterview 1 wurde betont, dass es wichtig ist „...nach 
Gemeinsamkeiten zu suchen“, es darum geht „... über die Grenzen zu gehen 
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und zu denken, und Ausbildung gemeinsam zu gestalten, jeder Beruf hat ver- 
schiedene Méglichkeiten und sie sind grenzenlos“. Dies kann auch noch fortge- 
führt werden: Genaugenommen impliziert berufliche Bildung nicht immer nur 
über die Grenze gehen und denken, sondern auch die Entwicklung entsprechen- 
der Handlungsbereitschaften und -kompetenzen. 

Die Unterstützung der Wirtschaft gehört zu den Argumenten für eine Zu- 
sammenarbeit, da die Bürgerinnen und Bürger oft über die Grenze fahren, um 
einzukaufen, auszugehen, zu arbeiten und die Wirtschaft über die Grenze hi- 
naus zu unterstützen. Die Rolle der Betriebe und der Arbeitgeber im Netzwerk 
Ler(n)ende Euregio ist daher nicht zu unterschätzen. Dabei existieren in den 
Ordnungsgrundlagen nur sehr begrenzt Mechanismen, die Ausbildungs- und 
Praktikumsbetriebe auffordern, Lernenden Mobilitäten oder andere Austausch- 
formen zu eröffnen. Dementsprechend ist es erforderlich, dass die Akteure in 
den Unternehmen einen Nutzen erkennen und einen entsprechenden Rahmen 
im Zuge der Ausbildung herstellen können. 

Die Unterschiede zwischen den beiden Berufsbildungssystemen: Als Herausfor- 
derung nennen die Experten sowohl die strukturellen Unterschiede in der beruf- 
lichen Bildung als auch die kulturellen Unterschiede zwischen den beiden 
Ländern, die möglicherweise zu Irritationen führen können. Das Projekt- 
management fungiert als Bindeglied, um die Akteure mit ihrem Erfahrungs- 
schatz zu unterstützen, sich mit diesen Faktoren auseinanderzusetzen. Diese 
Unterstützung ist am Anfang eines Bildungsaustauschs unabdingbar, um die 
Zusammenarbeit zu katalysieren, jedoch nicht mehr notwendig, wenn ein Aus- 
tausch sich entwickelt und bewährt hat. Dabei ist die Euregio Rhein-Waal damit 
konfrontiert, dass sie nicht den Rahmen und die institutionellen Möglichkeiten 
hat, Unterschiede und Gestaltungskorridore zu verändern. Vielmehr ist die Zu- 
sammenarbeit in der Euregio Rhein-Waal dazu aufgefordert, die Gestaltungs- 
möglichkeiten aufzudecken und diese im Dialog und in gemeinsamen Aktivitä- 
ten fruchtbar zu nutzen. Gerade das Konstrukt Euregio Mobility bietet eine 
derartige Gestaltungschance. 

Bürokratie: Eine weitere Herausforderung ist die bürokratische Arbeit, die 
sich hinter den Austauschen, Tandems und Wettbewerben verbirgt. Das Projekt- 
management vom Netzwerk Ler(n)ende Euregio unterstützt die Schulen dabei, 
diese notwendigen Verwaltungsarbeiten zu bewältigen. An den ROCs in den 
Niederlanden verfügen einige Bildungseinrichtungen über internationale Koor- 
dinatoren, die diese Arbeit unterstützen können. 

Die geographische Nähe: Die positiven Aspekte der Nähe der Grenzregion 
können für Projekte auch eine Herausforderung darstellen, vor allem im Ver- 
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gleich mit den internationalen Moglichkeiten von Erasmus+, die ftir Lernende 
möglicherweise als attraktiver wahrgenommen werden können. Gleichermaßen 
erlaubt die geographische Nähe, stabile Netzwerke zwischen Bildungseinrich- 
tungen, Lehrkräften und Lernenden herzustellen, die dann vielfältige Aus- 
tauschformen bieten können und nicht in vorgegebenen Formaten denken müs- 
sen. Beispielsweise bietet sich die Möglichkeit, formale und informelle Lern- 
und Entwicklungsanlässe miteinander zu verschränken. 

Die Finanzierung: Die Ler(n)ende Euregio verfolgt als Ziel, in dieser Region 
nachhaltige und wertvolle grenzüberschreitende Zusammenarbeit in der beruf- 
lichen Bildung zu kreieren, durchzuführen und zukunftssicher zu machen. 
Diese Ziele sind von einer angemessenen Finanzierung abhängig. Das Netzwerk 
hat sich in seiner bisherigen Laufzeit erfolgreich auf Finanzierung in den Inter- 
reg-Phasen beworben, allerdings besteht stets der Druck, die nächste Finanzie- 
rung zu sichern. Eine grenzüberschreitende Zusammenarbeit benötigt Zeit und 
Sicherheit, um wertvolle Ergebnisse zu zeigen. 

In diesem Kontext wäre eine nachhaltigere Verankerung grenzüberschrei- 
tender Zusammenarbeit im Bildungsangebot von Vorteil, sowie Klarheit über die 
Zukunft der Finanzierung für dieses Netzwerk, das inzwischen aufüber zwanzig 
Jahre Arbeit und Kooperation zurückblickt. 

Das Sichern von Nachhaltigkeit und Verbindlichkeit der grenzüberschreitenden 
Zusammenarbeit: Das Thema Finanzierung ist eng mit dem Thema Nachhaltig- 
keit verzahnt. Um diese Arbeit nachhaltig zu gestalten, ist es unabdingbar, dass 
Lehrende nicht nur motiviert werden, sondern dass ihre Arbeit ebenso geschätzt 
wird. Die beiden Projektmanager für die Zusammenarbeit mit Schulen in der 
Grenzregion argumentieren, dass es hilfreich wäre, wenn diese grenzüber- 
schreitende Zusammenarbeit als ein wichtiger Bestandteil des Lehrplans wahr- 
genommen würde. Dies wird zumindest auf deutscher Seite eher auf Ebene der 
schulischen Bildungspläne erfolgen können und zeigt sich damit als ein Be- 
standteil der Schulentwicklung und Internationalisierungsstrategie auf Ebene 
der Bildungseinrichtungen. Die Arbeit in den Tandems hat durchaus gezeigt, 
dass der Austausch nicht auf die Unterrichtsebene reduziert werden kann, son- 
dern in die schulische Entwicklungsarbeit einzubinden ist. 
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2.5 Ausblick: Erfahrungen in der Zusammenarbeit, 
Treiber und Hemmnisse 


Zusammenführend werden hier nochmals einige Aspekte zusammengefasst, 
die wiederkehrend angeführt und für die Gestaltung der Zusammenarbeit in der 
beruflichen Bildung genannt werden. Diese Aspekte stammen aus den Gesprä- 
chen mit Akteuren in der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit, explizit aus 
den Plenartreffen in Kleve, aus der Dokumentation zur Ler(n)enden Euregio und 
aus den Zeitlinien, die von der KBA vorbereiten worden sind. 


Die strukturellen und bildungsorientierten Unterschiede in der Grenzregion sind nicht 
zu unterschätzen. 


Die Zusammenarbeit, die von der Ler(n)enden Euregio angestrebt wird, ist, 
durch ihre interkulturelle und inter-institutionelle Natur bedingt, komplex. Die 
strukturellen Herausforderungen sind erheblich, weil die institutionellen Struk- 
turen in Deutschland und in den Niederlanden verschieden sind, wie in einer 
Dokumentation über die Euregio Rhein-Waal ausführlich beschrieben wird 
(Teerling o. J.). Da die große Mehrheit der Lernenden in den Niederlanden eher 
schulbasiert ausgebildet wird, mit der Möglichkeit, in dieser Zeit Praktika, auch 
im Ausland oder im Nachbarland, zu absolvieren, unterscheidet sich die struktu- 
relle Situation in den Niederlanden deutlich von der in Deutschland. 

Lernende im Dualen System in der deutschen Grenzregion müssen ihre 
Arbeitgeber davon überzeugen, dass es ihnen einen Mehrwert schafft, wenn sie 
für eine grenzüberschreitende Zusammenarbeit einige Tage im Nachbarland 
verbringen und daher nicht im Betrieb sind. 

Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio hat Erfahrungen gesammelt, um diese 
Schwierigkeiten zu überwinden, vor allen Dingen durch die enge Kooperation 
zwischen Schulen und die Erfahrung der beiden Projektmanager für Schulen, 
die den Matching Prozess positiv steuern. 


Eine effektive grenzüberschreitende Zusammenarbeit mit Bildungseinrichtungen und 
Arbeitgebern erfordert interkulturelle Kompetenz. 


Am Anfang des Projekts war geplant, dass Arbeitgeber und Betriebe als Partner 
mitwirken. Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio basiert aber primär auf dem 
Engagement der schulischen Bildungseinrichtungen. Arbeitgeber und Betriebe 
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sind aktiv involviert, wenn Lernende, die bei ihnen in der Ausbildung sind, aktiv 
am Netzwerk teilnehmen oder wenn Betriebe beispielsweise eine Besichtigung 
für bikulturelle Gruppen anbieten. Dies stellt einen wichtigen Aspekt der Koope- 
ration dar, denn die Austausche und Mobilitäten wären ohne die Mitwirkung 
und Akzeptanz der Betriebe nicht möglich. 


Projektmanagement, das die Schulen gut kennt und diese miteinander verbinden 
kann, ist für eine grenzüberschreitende Zusammenarbeit unabdingbar. 


Das Projekt lebt von der Zusammenarbeit zwischen ROCs in den Niederlanden 
und Berufskollegs in Deutschland. Die Projektmanager arbeiten daran, Schulen 
miteinander zu matchen, die gute Voraussetzungen für eine effektive grenzüber- 
schreitende Zusammenarbeit besitzen. Sie entwickeln und pflegen gute Kon- 
takte mit den beteiligten Schulen und organisieren und koordinieren die Wettbe- 
werbe, die für bestimmte Sektoren und Bildungsgänge regelmäßig in der Messe 
in Kalkar stattfinden. Die Projektmanager unterstützen Zusammenarbeit zwi- 
schen den Schulen bei den ersten Schritten. Dies kann sich auf die Herstellung 
von Kontakten, die Einbindung in konkrete Maßnahmen oder Anregungen zur 
Integration in die berufsschulische Bildungsarbeit beziehen. Sobald die Zusam- 
menarbeit gut funktioniert, arbeiten die Schulen selbstständig, dennoch ist diese 
Unterstützung am Anfang der Zusammenarbeit unabdingbar. Berufliche Schu- 
len werden sowohl auf Seiten der Niederlande als auch für die deutsche Seite als 
wichtige Partner gesehen. Gleichermaßen ist es herausfordernd, aus diesen 
mittlerweile gewachsenen Strukturen betriebliche Partner/Praxispartner einzu- 
binden. Gerade gewinnt ein institutionenübergreifendes Projektmanagement an 
Bedeutung und eine Verankerung in die Strukturen der Euregio Rhein-Waal er- 
scheint fundamental. 

Es konnten verschiedene Faktoren aufgezeigt werden, die eine Zusammen- 
arbeit in der beruflichen Bildung beeinflussen. Dabei sollten die Ausführungen 
den Rahmen etwas ausleuchten und die Komplexität bzw. die vielfältigen Be- 
zugspunkte in der beruflichen Bildung aufzeigen. Hier wurde erkennbar, dass 
Faktoren sowohl eine positiv verstärkende Wirkung als auch eine hemmende 
Wirkung in der Zusammenarbeit besitzen können. Die Treiber und Hemmnisse 
im Netzwerk wirken sich auf das gesamte Projekt und folglich auch auf die Mo- 
bilitäten in der Berufsbildung aus. Dies spricht insgesamt dafür, dass die Gestal- 
tung der Zusammenarbeit derartigen Aspekten Rechnung tragen muss. Die fol- 
genden ausgewählten Faktoren sind aus Dokumenten, Interviews, Gesprächen 
und Beobachtungen in der Projektarbeit seit Mai 2019 entnommen. 
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Ler(n)ende Euregio 


Tabelle 2: Ausgewählte Aktivitäten, Treiber und Hemmnisse für erfolgreiche Kooperation (Quelle: 


Eigene Darstellung) 


Treiber für erfolgreiche Kooperation 


Hemmnisse für erfolgreiche Kooperation 


Die geographische Nähe in der Grenzregion 
Rhein-Waal, die logistisch hilfreich ist. 


Die geographische Nähe kann für die 
Lernenden demotivierend wirken, da das 
Nachbarland zu nah und zu bekannt ist. 


Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio blickt auf 
eine erfolgreiche Geschichte zurück, mit 
bewährten Strukturen, Ansätzen und Akteuren. 


Die interkulturelle und grenzüberschreitende 

Zusammenarbeit gewinnt für die Schulen und 
für die Wirtschaft in der Grenzregion stets an 

Bedeutung. 


Das Netzwerk und die Projektarbeit sind trotz 
der langen Historie von einer gewissen Fragi- 
lität gekennzeichnet, sowohl hinsichtlich der 
Finanzierung als auch der teilnehmenden Insti- 
tutionen und Akteure. 


Es gibt keine offizielle Anerkennung der grenz- 
überschreitenden Arbeit im Lehrplan der 
beiden Nachbarländer in dieser Grenzregion. 


Die Erfahrung mit vielen Institutionen und 
Akteuren ist beachtlich (60 Berufskollegs in 
Deutschland, 15 ROCs in den Niederlanden; 
ungefähr 1.000 Lernende nehmen pro Jahr in 
irgendeiner Weise an Projektarbeit teil: insge- 
samt haben 35.000 Lernende daran teilge- 
nommen, 20.000 davon in Mobilitäten). 


Diese Zusammenarbeit hängt von einer Stabi- 
lität bezüglich des Personals der Lehrenden ab. 


Für die Lernenden ist die Situation anders: 
für jede neue Gruppe von Lernenden ist das 
konkrete Beispiel grenzüberschreitender 
Zusammenarbeit oftmals eine erstmalige 
Erfahrung. 


Es kann entscheidend sein, wenn zentrale 
Lehrende und Mitwirkende die Stelle wechseln, 
in Rente gehen oder nicht mehr teilnehmen 
wollen: dann ist die grenzüberschreitende 
Zusammenarbeit gefährdet. Diese Akteure sind 
für die Kontinuität des Netzwerks entschei- 
dend. 


Die Wettbewerbe leisten einen wichtigen 
Beitrag, und stellen kurze Aufenthalte im Nach- 
barland für Lernenden und Lehrenden dar. Sie 
können eine Brücke zu einem längeren 
Austausch darstellen. 


Wettbewerbe erfordert, dass Lernende auf 
vergleichbare berufliche Strukturen zurück- 
greifen können und entsprechend vorbereitet 
werden. 


Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio hat eine 
erfolgreiche Pressearbeit entwickelt, die für 
Schulleitungen, Betriebe, Lernende, Communi- 
ties und auch Verwandte und Freunde eine 
positive Wirkung hat. 


Den Mehrwert dieser komplexen und aufwen- 
digen Aktivitäten zu beweisen, zu aktualisieren 
und zu dokumentieren, ist eine Herausforde- 
rung. An dieser Stelle ist eine langfristige und 
reflektierte Dokumentation notwendig. 


In diesem Kontext könnten digitale Begleit- 
instrumente eine bedeutende Rolle über- 
nehmen. 
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(Fortsetzung Tabelle 2) 


Treiber fiir erfolgreiche Kooperation 


Hemmnisse für erfolgreiche Kooperation 


Die Rolle von Spracherwerb: Duits in de Beroeps- 
kontext ist ein Sprachkurs für Deutsch, der 
zusammen mit dem Goethe-Institut erarbeitet 
wurde. 14 ROCs in den Niederlanden arbeiten 
mit dem Kurs und die Studierenden erwerben 
ein entsprechendes Zertifikat, das sie für ihre 
Bewerbungsunterlagen nutzen können. Der 
Kurs hat den Status von keuzedelen, nämlich als 
Wahlpflichtmodul. 


Duits in de Beroepskontext, zusammen mit dem 
Goethe-Institut entwickelt, besitzt noch kein 
Pendant für Niederländisch im Berufskontext 
für Auszubildende in Deutschland. Dieses 
konkrete Beispiel zeigt, wie wichtig es ist, dass 
die Projektarbeit im Gleichgewicht bleibt. 


Die sprachlichen Aspekte sind insgesamt auch 
ein potentielles Hemmnis. Die Konstellation 
von teilnehmenden Lehrenden in den Schulen 
profitiert sehr, wenn es Akteure gibt, die beide 
Sprachen beherrschen. 


Die Synergie, die das Netzwerk anbietet, 
zusammen mit den bewährten Strukturen und 
Unterstützungen, bietet den Schulen und den 
Auszubildenden eine „win-win Situation“. 


Die strukturellen Unterschiede in den Bildungs- 
systemen und die Unterschiede in den 
Bildungsgängen erschweren die Zusammen- 
arbeit. 


Eine Synergie mit Zielen auf EU-Ebene, wie 
beispielsweise das Ziel bis 2020, den Anteil der 
vorzeitigen Schulabgänger zu reduzieren, kann 
als Treiber für das Projekt fungieren. 


Es gibt ein „Empowerment“ Element in der 
Ler(n)enden Euregio, das sich explizit mit 
Lernenden beschäftigt, die keinen Ausbil- 
dungsplatz haben. 


Die Finanzierung und die diversen Kosten- 
fragen, die in den beiden Grenzregionen anders 
ausgelegt sind, stellen eine Herausforderung 
dar. Die Abhängigkeit von befristeten Geld- 
quellen macht das Netzwerk fragil. 


Die Treiber und Hemmnisse beanspruchen hier keine Vollständigkeit, können 
jedoch andeuten, dass eine Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung in der 
Euregio Rhein-Waal in komplexen Strukturen stattfindet. In vielen Fällen sind 
die Motivlagen nicht immer klar und auch nicht transparent zwischen den Part- 
nern. Dies muss nicht nachteilig sein, da damit auch Raum besteht, dass unter- 
schiedliche individuelle, institutionelle und regionale Interessen zusammenge- 
führt und im Zusammenspiel unterschiedliche Bezugspunkte eingebracht 
werden können. Gegenwärtig erscheint es erforderlich, dass dies zukünftig auf 
Ebene der beruflichen Bildungsinstitutionen in die Bildungspläne aufgenommen 
und systematisch der Zielkorridor bestimmt wird. Dabei wäre beispielsweise zu 
klären, inwiefern Nachwuchssicherung und Fachkräftebedarf, euregionaler Ar- 
beitsmarkt, Europaverstandnis und Demokratieentwicklung, grenzübergreifende 
Wirtschaftsräume oder das Entstehen von kooperativen Fort- und Ausbildungs- 
ansätzen im Vordergrund stehen. Eine euregionale Zusammenarbeit erfordert 
dann auch Maßnahmen zur Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwick- 
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lung bzw. die Erarbeitung euregionaler Strategien der Bildungspartner. Dies 
bedeutet z. B., dass Gestaltungsspielräume aufgedeckt und Entwicklungswege 
aufgenommen werden, diese auch erfolgreich zu nutzen, (kooperative) Gelin- 
gensbedingungen zu bestimmen und Prozesse der Akteure zu unterstützen. Die 
vorliegende Studie hat hier u.a. Tandempartnerschaften eingerichtet, um derar- 
tige Ansätze systematisch entwickeln zu können und die Verankerung von Mobi- 
litäten in den jeweiligen Systemen zu bestimmen. 


3 Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio: 
Möglichkeiten und Meilensteine 


Der grenzüberschreitende Austausch ist im Zusammenhang mit dem Verständ- 
nis der Grenzregion im Allgemeinen zu sehen und mit den Möglichkeiten, die 
Perspektive des jeweils anderen miteinzubeziehen. Daher ist ein bedeutendes 
allgemeines Ziel der Ler(n)enden Euregio, die Lernenden, Lehrenden und Schu- 
len dabei zu unterstützen, die Vorstellungen zur Grenzregion weiterzuentwi- 
ckeln und über die Grenze zu denken. 

Die Grenzregion ist ein komplexer Kontext, und die Bildungsaustausche 
sind in dieser Komplexität zu betrachten. Beispielsweise beschreibt Strüver 
(2004) die Schwierigkeiten des gegenseitigen Verständnisses in der Grenzregion 
zwischen Deutschland und den Niederlanden anhand einer Analyse der Rezep- 
tion eines Theaterstückes über diese Grenzregion. Das Theaterstück wurde 
durch Interreg II finanziert und die Aufführungen fanden an einigen Schulen in 
beiden Sprachen statt. Inhaltlich beschreibt dieses Theaterstück die sogenannte 
Grenze in der konkreten Realität, aber auch in den Vorstellungen, die die Men- 
schen von der Grenzregion haben. Ferner betont Strüver, dass die Bereitschaft, 
im Alltag über die Grenze zu gehen, doch begrenzt ist. 


“.. the border manifests itself in a similar way regarding the low level of cross- 
border labour mobility, sports and other leisure activities. This exists despite the 
fact that the ‘nearest’ (in the sense of ‘closest’) place to find a job, to go running or 
to the movies, for example, is often on the ‘other’ side. Thus, willingness to partici- 
pate in everyday cross-border activities remains rather poor.” (Striiver 2004, 
S. 630) 


In diesem Bericht liegt der Blickpunkt auf der beruflichen Bildung. Die Ziele des 
Netzwerks Ler(n)ende Euregio in diesem Bereich sind eng mit den beteiligten 
Schulen und den vertretenen Bildungsgängen verbunden. Die Lernenden haben 
die Möglichkeit, die Inhalte und Strukturen ihrer Ausbildung und ihres ausge- 
wählten Berufs mit denen im Nachbarland zu vergleichen und zu erleben. 

In den Experteninterviews für diese Studie wird betont, dass die Lernenden 
zwar über das Nachbarland neue Erkenntnisse erhalten, aber auch, dass sie über 
ihre eigenen Erfahrungen nachdenken und sie durch die Außenperspektive der 
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teilnehmenden Lernenden und Lehrenden aus dem Nachbarland neu wahrneh- 
men können. Das kann dazu führen, dass Klischees und Vorurteile kritisch(er) 
gesehen werden und allmählich abgebaut werden können. Diese Chance ist im 
euregionalen Kontext stark ausgeprägt, im Gegensatz beispielsweise zu einem 
Erasmus+ Aufenthalt in einem Kontext, der ‚weiter weg‘ ist, und der den Aspekt 
des Gegenbesuches nicht beinhaltet. Die Vorurteile dem Nachbarland gegenüber 
sind in gewissem Maße stärker und präsenter als die einem anderen Land wie 
Spanien, Türkei oder Dänemark gegenüber. 


3.1 Ziele des Netzwerks Ler(n)ende Euregio 


Die Möglichkeiten und Ziele der Euregio Rhein-Waal im Kontext der Berufsbil- 
dung sind eng mit den Besonderheiten der Region verbunden. Laut den Exper- 
teninterviews wurde in den frühen Phasen der grenzüberschreitenden Arbeit re- 
lativ schnell deutlich, dass nur wenige Menschen für ihre Arbeit tatsächlich über 
die Grenze gehen. Eine Zusammenarbeit mit (Ausbildungs-)Betrieben wurde in 
der ersten Phase angestrebt, hat sich aber als wenig erfolgreich erwiesen. 

Die Möglichkeiten und Ziele der Ler(n)enden Euregio beschäftigen sich mit 
der Entwicklung von sogenannten euregionalen Kompetenzen. Diese Kompeten- 
zen sind schwer, und vor allen Dingen nicht vollständig, zu beschreiben, da sie 
sich für alle Individuen und Situationen verschieden gestalten können. Es ist 
aber festzustellen, dass diese euregionalen Kompetenzen das Ziel verfolgen, dass 
Individuen für das Nachbarland im Allgemeinen offen(er) sind. Dies bezieht 
sich auf die dort existierende Kultur, Arbeitspraxis, Sprache und Berufssprache 
des Nachbarlandes. Das führt zu einem professionell(er)en Umgang mit Arbeits- 
kollegen, Kunden und anderen Betrieben im Nachbarland, der vom Netzwerk 
Ler(n)ende Euregio als Ziel explizit angestrebt wird. 

Das Hauptziel dieser grenzüberschreitenden Zusammenarbeit lässt sich 
wie folgt zusammenfassen: Die neue Generation von Auszubildenden/Arbeits- 
kräften in den Euregios lernt, professionell mit Kollegen, Kunden und Auftrag- 
gebern aus dem Nachbarland umzugehen (Taal Verbindt o. J.). Hinzukommt, 
dass die Auszubildenden und Arbeitskrafte die Euregio Rhein-Waal als einen Ge- 
staltungsraum verstehen und somit die Perspektiven des Nachbarlandes berück- 
sichtigen können. 
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3.1.1 Zielsetzung zur Entwicklung euregionaler Kompetenzen 

Da dieses Projekt nicht nur eine Präsenz in der Grenzregion, sondern auch eine 
eindeutige europäische Präsenz besitzt, liegt es nahe, dass eine gewisse ‚Euregio- 
kompetenz‘ durch die Austausche, Mobilitäten und anderen Aktivitäten bei den 
Lernenden und den Lehrenden aufgebaut wird. 

Die Euregio Rhein-Maaß betreut eine Website zur sogenannten Euregio- 
kompetenz, mit dem Untertitel „erweitere Deinen Horizont“ (Taal Verbindt 
o.J.). Die unten aufgeführten Euregiokompetenzen beziehen sich auf diese Web- 
site, die sich mit Austauschen zwischen Deutschland, den Niederlanden und 
Belgien beschäftigt. Die Faktoren und die Probleme, die dort erwähnt werden, 
gelten genauso für die Euregio Rhein-Waal. 


Die Euregiokompetenz wird in folgende Bereiche unterteilt: 


Fremdsprachenkompetenz: Eine grundlegende Voraussetzung für ein besseres 
Verständnis und für den Abbau von Vorurteilen sind einschlägige Sprachkennt- 
nisse. 


Informationskompetenz: Teilnehmer lernen, wo sie die Antworten aufihre Fragen 
finden können und wie sich Leben und Arbeit in einem Nachbarland gestaltet. 
Sie lernen, die eigenen Erfahrungen sinnvoll mit denen im Nachbarland zu ver- 
gleichen. 


Interkulturelle Kompetenz: Die interkulturelle Kompetenz verbindet die Sprach- 
kompetenz und die Informationskompetenz. Diese Kompetenz sensibilisiert alle 
Teilnehmer für die Situation im jeweiligen Nachbarland (Taal Verbindt o. J.). 


Ergänzend lassen sich folgende Aspekte der euregionalen Kompetenzen, die aus 
den Publikationen und den Experteninterviews der Euregio Rhein-Waal hervor- 
gehen, feststellen: 

e Offenheit für das Nachbarland 

« Interesse an der Kultur und an der Sprache des Nachbarlandes 

e Erfahrung in der Ausbildungs- und/oder Arbeitswelt des Nachbarlandes 


Im Austausch mit dem Projektmanagement-Team wird ersichtlich, dass die eu- 
regionale Kompetenzentwicklung im Mittelpunkt der Arbeit des Netzwerks 
Ler(n)ende Euregio steht. Diese Kompetenzen werden explizit zusammen mit 
den teilnehmenden Schulen und anderen Akteuren entwickelt. 
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Die Kompetenzen im Netzwerk Ler(n)ende Euregio werden wie folgt weiter dif- 
ferenziert'®: 


Interkulturelle Kompetenzen: Die grenziiberschreitende Mitarbeit bietet Moglich- 
keiten, in der Grenzregion einer anderen Kultur zu begegnen. Praziser formu- 
liert ist das Ziel, mit Gleichaltrigen derselben Ausbildung in Kontakt zu treten. 
Diese Begegnungen können zum Abbau von Vorurteilen und zu Reflexionen 
über die eigene Ausbildungssituation sowie den zukünftigen Berufsweg und die 
eigene Kultur führen. Die Beteiligten führen Dialoge in den Begegnungen und 
erweitern dadurch ihre Horizonte. Die Entwicklung interkultureller Kompeten- 
zen spielt in der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit eine zentrale Rolle. 


Sprachkompetenzen in der Nachbarsprache im beruflichen Kontext: Die angestreb- 
ten Sprachkompetenzen sind eng mit den Fachbegriffen verbunden, und es ist 
auch ein Ziel, dass Lernende und Lehrende ihre Hemmungen verlieren, die 
Nachbarsprache zu verwenden. Die Initiative mit dem Goethe-Institut (Duits in 
de Beroepskontext) ist von diesem Ansatz geprägt. Deutsch wird seit 2014 als 
Wahlfach an ROCs angeboten. Seit 2016 ist es möglich, ein international aner- 
kanntes Goethe-Institut Zertifikat an den ROCs zu erwerben (Taal Verbindt 
©). 


Selbststeuerung und Selbstvertrauen: Insbesondere die Empowerment Projekte des 
Netzwerks Ler(n)ende Euregio sind auf diese Kompetenzen gerichtet. Diese Pro- 
jekte sind an Lernende gerichtet, die sich bezüglich ihrer Berufsorientierung 
noch im Findungsprozess befinden. Ziele dieser Projekte sind die Stärkung des 
Selbstvertrauens der Lernenden und die Unterstützung in ihrer Berufsorientie- 
rung. '? 


Fachkompetenzen: In den Kooperationsprojekten und in den berufsbezogenen 
Wettbewerben, die regelmäßig in Kalkar stattfinden, können die Lernenden 
Fachkompetenzen erwerben und weiterentwickeln. Zum Beispiel arbeiten die 
Teilnehmer gemeinsam in den Verkäuferwettbewerben mit neuen Verkaufstech- 
niken. Bei anderen Wettbewerben, beispielsweise im Bereich Mechatronik, ist es 
möglich, dass die Teilnehmenden zusammen neue Fachausdrücke, zum Teil auf 
Englisch, lernen. In den Austauschen werden Fachkenntnisse erworben, entwe- 


10 In einer E-Mail-Kommunikation des Projektmanagement-Teams vom 30.09.2019. 
11 Ein vergleichbares Zertifikat für Niederländisch an Berufskollegs in Deutschland gibt es derzeit noch nicht. 
12 Als Beispiel dieser Arbeit: https: //www.youtube.com/watch?’v=psDmLgloPLE 
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der durch die Erfahrung im Nachbarland oder durch die neugewonnene Per- 
spektive auf die eigene Ausbildung und den eigenen ausgewählten Beruf. 


In diesen verschiedenen Lernarenen geht es vor allem darum, den Aufbau und 
die Entwicklung euregionaler Kompetenzen der Lernenden in vielfältiger Weise 
zu unterstützen. Hier liegt der Fokus auf folgenden Kompetenzen, die auf der 
Website des Netzwerks Ler(n)ende Euregio aufgeführt werden (Taal Verbindt 
o. J.): 
e Man entwickelt ein Gespür für die Sitten und Gebräuche der anderen; 
e Man lernt, sich in der Nachbarsprache verständlich zu machen; 
e Man weiß, wie der eigene Beruf im Nachbarland aussieht, mit dem folgen- 
den Ziel: 
Gemeinsam sorgen diese Kompetenzen dafür, dass man den richtigen Um- 
gang mit Auftraggebern, Kunden und Kollegen aus dem Nachbarland er- 
lernt. 


In diesem Abschnitt sind die Ziele des Netzwerks Ler(n)ende Euregio näher be- 
schrieben worden. Die angestrebten euregionalen Kompetenzen sind ambitio- 
niert. Eine konkrete Verbindung zu den Projekten und Austauschen bleibt relativ 
undefiniert. Vor diesem Hintergrund wird im nachstehenden Abschnitt näher 
darauf eingegangen, wie solche Kompetenzen durch die Arbeit der Ler(n)enden 
Euregio unterstützt werden. 


3.1.2 Euregionale Kompetenzen: Wie werden sie im Netzwerk 
Ler(n)ende Euregio gefördert? 

Im Netzwerk Ler(n)ende Euregio bestehen verschiedene Ansätze, wie euregio- 
nale Kompetenzen im Rahmen des Tandemkonzeptes der aktuellen Studie ent- 
wickelt werden sollen. Die Kernangebote des Netzwerks beinhalten sowohl die 
Tandems als auch andere Ansätze: 

+ Wettbewerbe, in Verbindung mit Plattformen 

e Empowerment Workshops 


Wettbewerbe, in Verbindung mit Plattformen 

Die Wettbewerbe werden sowohl in Verbindung mit den sektorspezifischen 
Plattformen als auch mit der Unterstiitzung der Ler(n)enden Euregio organisiert 
und durchgeführt. Sie sind auf bestimmte Bildungsgänge ausgerichtet. Die ers- 
ten Wettbewerbe fanden im Sektor Einzelhandel statt, da sich dieser Sektor sehr 
gut für die grenzüberschreitende Arbeit eignet. Die Wettbewerbe im Bereich 
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Einzelhandel wurden bereits sieben Mal im Umfang von jeweils ein bis zwei 
Tagen durchgeftihrt. Die Teams sind bi-kulturell gestaltet, um den Lernenden 
eine gemeinsame Aufgabe anzubieten.'? Laut den Experteninterviews kommen 
die Lernenden natürlicher und ungezwungener ins Gespräch, auch in der 
Fremdsprache des Nachbarlands, wenn sie die Aufgaben zusammen besprechen 
und lösen, als in einem weniger berufsbezogenen Kontext. 


Empowerment Workshops 
Laut den Experteninterviews liegt der Fokus der Empowerment Workshops da- 
rauf, in der Arbeit mit den Lernenden ihr Selbstbewusstsein zu stärken und ih- 
nen ihre Möglichkeiten auf dem Arbeitsmarkt, auch im Nachbarland, aufzuzei- 
gen. Es wird in verschiedenen Berufsbereichen gearbeitet und kreativ mit dem 
Thema Berufsorientierung umgegangen. 

Im folgenden Abschnitt wird näher auf die Tandems und Bildungsaustau- 
sche eingegangen, die den Fokus dieser Pilotstudie bilden. 


31.3 Tandems und Bildungsaustausche 

Ein Kernelement der Arbeit der Ler(n)enden Euregio liegt im Aufbau sowie in 
der Unterstützung von Tandems und Austauschen in der beruflichen Bildung in 
der Region Rhein-Waal. Dieses Ziel gestaltete sich in den frühen Phasen des 
Netzwerks als verhältnismäßig schwierig. Die Gründe dafür gehen aus diversen 
Publikationen von Euregio hervor (Hövels und Kutscha 2001; Teerling o. J.; Teer- 
ling 2019). Die Unterschiede in diversen Bereichen der beruflichen Bildung in 
den beiden Regionen sind an dieser Stelle entscheidend. Als Beispiele lassen 
sich nennen: die Ausbildungsstrukturen; die Struktur der Institutionen; die 
Rolle und die Erwartungen der Betriebe; die Rolle der Lehrenden; die wahrge- 
nommene ungleich vorhandene Flexibilität und die Präsenz und der Status der 
Nachbarsprache. 

Im Projekt ‚Taal Verbindt‘ im Programm Interreg V, das zwischen Mai 2019 
und September 2021 läuft, steht das Format Austausch im Mittelpunkt. Die Aus- 
tausche in der Form von Tandems werden im aktuellen Projekt durch die Univer- 
sität Paderborn begleitet. Ergänzend werden digitale Formate" zur Unterstützung 
der Lernenden und der Lehrenden bereitgestellt, beschrieben und besprochen. 


13 Hier ein Bericht über den Wettbewerb 2019: https: //www.euregio.org/action/news/item/260/winnaars-euregio 
nale-verkoperswedstrijd-2019-bekend/?language=2 

14 Wie zum Beispiel myvetmo http://www.myvetmo.eu/, unterstützt von der Europäischen Kommission durch 
ERASMUS+, und Student Navigator. Diese werden im Kapitel 6 dieses Berichts analysiert. 
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Ziel dieses Projektes ist es, durch eine Aufarbeitung der drei Tandempro- 
jekte, für weitere Individuen und Schulen, die neu zur euregionalen Zusammen- 
arbeit in der Berufsbildung hinzukommen, Erfahrungsschätze und Instrumente 
bereitzustellen, um das vorhandene Wissen der Ler(n)enden Euregio für diese 
verfügbar zu machen. Hierdurch wird die Nachhaltigkeit des Netzwerks weiter 
ausgebaut und diese Arbeit bietet sowohl allen Akteuren als auch dem Projekt- 
management-Team der Ler(n)enden Euregio die Gelegenheit, trotz der alltäg- 
lichen Arbeitsintensität zu reflektieren sowie Ratschläge, Empfehlungen und 
auch Darstellungen von weniger gelungenen Aktivitäten offen darzustellen und 
zu kommentieren. Diese Reflexion über die grenzüberschreitende Zusammen- 
arbeit ist ein wichtiger Schritt zur Nachhaltigkeit des Netzwerks. Instrumente, 
die die Austausche und Tandems in der Ler(n)enden Euregio begleiten und de- 
tailliert beschreiben (sowohl aus der Perspektive der Lernenden als auch der Leh- 
renden), unterstützen hierbei. 

Die Perspektive der Mitglieder des Teams der Universität Paderborn, die seit 
2019 im Projekt mitwirken und sowohl an dieser Zusammenfassung der bisheri- 
gen Aktivitäten arbeiten als auch an der Gestaltung der drei Tandems in Form 
von Pilotstudien, wirft einen konstruktiven neuen Blick auf die Projektarbeit. 

In diesem Abschnitt wird die Arbeit des Netzwerks Ler(n)ende Euregio nä- 
her beschrieben sowie ihre Historie dargestellt. Sowohl die diversen Phasen des 
Programms Interreg als auch die belegten Zahlen der Kooperationen zwischen 
ROCs!’ und Berufskollegs spielen hier eine bedeutende Rolle. Letztere sind ein 
Indiz dafür, wie viele Lernende und Lehrende an diesem Netzwerk teilgenom- 
men haben. 

In einem weiteren Schritt wird die aktuelle Pilotstudie zu drei Tandempro- 
jekten in der Grenzregion Rhein-Waal dargestellt. Drei ROCs und drei Berufs- 
kollegs in der Grenzregion sind im Tandemkonzept an dieser Zusammenarbeit 
beteiligt. 

Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio existiert innerhalb der Kontexte, die im 
ersten Teil dieses Berichts beschrieben werden. Damit verbunden sind Möglich- 
keiten, Gelegenheiten und Synergien, aber auch Grenzen und Hemmnisse. Im 
folgenden Abschnitt werden die verschiedenen Arbeitsphasen der Ler(n)enden 
Euregio in der beruflichen Bildung über einen Zeitraum von über zwanzig Jah- 
ren dargestellt. 


15 ROC: regionaal opleidingen centrum (ROC: regionales Bildungszentrum) 
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3.2 Phasen der grenziiberschreitenden Zusammen- 
arbeit in der Berufsbildung im Netzwerk Ler(n)ende 
Euregio 


3.2.1 Hintergrund 

Die grenzüberschreitende Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung im Netz- 
werk Ler(n)ende Euregio blickt auf eine lange Tradition, vielfältige Projekte, 
Maßnahmen, Akteure und Interaktionen zurück. Beispielsweise haben seit 1999 
über 90 Schulen, 28.000 Lernende und 1.500 Lehrende am Netzwerk teilgenom- 
men. Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio kann so auf unterschiedliche Perspek- 
tiven und Entwicklungsstränge verweisen. Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio ist 
ein wichtiger Rahmen für die Gestaltung von Austausch und Bildungsaufenthal- 
ten. Die aktuelle Pilotstudie ist in diese Entwicklung von Ler(n)ende Euregio ein- 
gebettet. 

Diese Beschreibung des Netzwerks ist insofern pragmatisch angelegt, dass 
zunächst die Entwicklung und die Aktivitäten im Netzwerk Ler(n)ende Euregio 
aufgearbeitet und dann ein Rahmen bzw. eine Anbindung für weitere Aktivitäten 
angeboten werden. Dabei kann auf die chronologisch aufgearbeiteten, internen 
Dokumentationen des Netzwerks, Evaluations- und Projektberichte externer Or- 
ganisationen/Autoren zum Netzwerk und auf ausgewählte Gespräche mit Ak- 
teuren im Management des Netzwerks zurückgegriffen werden. Hier geht es we- 
der um eine vollständige Aufarbeitung der Aktivitäten sowie um eine historische 
Analyse noch um eine Netzwerkanalyse, sondern darum, Anschluss- und Ent- 
wicklungsfähigkeiten zu prüfen. 

Diese Quellen sind zum Teil Websites, die für die Entwicklung und Darstel- 
lung des Netzwerks Ler(n)ende Euregio von Bedeutung sind (KBA o. J.; Lerende 
Euregio o. J.), interne Dokumente (die Zeitlinien des Netzwerks Ler(n)ende Eu- 
regio, verfügbar unter der Website von KBA als ‚Geschichte des Netzwerks Ler- 
nende Euregio, KBA o.J. und auch unter der Website http://www.lerende-eure 
gio.com/), interne Evaluationen, die auf dieser Website erscheinen, und eine un- 
veröffentlichte Evaluation des Netzwerks (Keppels etal. 2019). Hinzu kommen 
auch Interviews, die mit Experten im Netzwerk geführt werden (diese werden als 
Experteninterview 1, 2 und 3 zitiert). 

Im Netzwerk Ler(n)ende Euregio ist viel erreicht worden, dennoch erwiesen 
sich einige Ziele als schwer realisierbar oder unmöglich. So lassen sich in den 
Zeitlinien des Projekts (KBA o. J.) neben bedeutsamen Meilensteinen (beispiels- 
weise die Zahlen der Lernenden und Lehrenden, die an Bildungsaustauschen 
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teilgenommen haben), ebenso auch Enttäuschungen und Fehlschläge erkennen 
(beispielsweise die Tatsache, dass die angestrebte Zusammenarbeit mit Arbeitge- 
bern in der geplanten Form nicht erfolgreich durchzusetzen war) (KBA o.].). 
Zahlreiche Akteure sind in dieser Arbeit aktiv involviert — Lernende, Lehrende, 
ROCs, Berufskollegs, Arbeitgeber, Ausbildungsbetriebe, das Euregio Projekt- 
management-Team und Wissenschaftler von verschiedenen Institutionen. 


3.2.2 Zahlen zum Netzwerk Ler(n)ende Euregio 

Die Kernzahlen des Netzwerks bieten einen Einblick in die bisher geleistete 
grenzüberschreitende Zusammenarbeit des Netzwerks Ler(n)ende Euregio. Das 
Netzwerk, welches über zwei Jahrzehnte aufgebaut wurde, lässt sich jedoch nicht 
nur über die Teilnehmerzahlen beschreiben. Dennoch liefern die Zahlen in den 
unten aufgeführten Tabellen ein erstes Bild des Umfangs der grenzüberschrei- 
tenden Arbeit in diesem Kontext. Seit dem Start der Ler(n)enden Euregio im Jahr 
1999 haben mehr als 30.000 Lernende das Nachbarland besucht (Ler(n)ende Eu- 
regio o. J.). 

Die folgende Tabelle zeigt die Teilnehmerzahlen fiir die Zeitdauer des Netz- 
werks Ler(n)ende Euregio von 1999 bis 2019. Die zweite Tabelle führt die Zahlen 
für die Projektphase 2009-2014 und die dritte Tabelle für den Zeitraum 2015- 
2019 auf. 


Tabelle 3: Zahlen der Teilnehmenden und der Projekte 1999-2019 (Quelle: Eigene Darstellung) 


Die Ler(n)ende Euregio seit 1999 16 Insgesamt 
Teilnehmende Schulen 90 (NL und D) 
Mobilitäten Schüler/Auszubildende >28.000 
Mobilitäten Lehrende >1.500 
Tandemprojekte 78 
Wettbewerbe 21 


16 Quelle: https: //lerende-euregio.com/de/over-taal-verbindt/ 
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Tabelle 4: Zahlen der Teilnehmenden und der Projekte 2009-2014 (Quelle: Eigene Darstellung) 


Die Ler(n)ende Euregio 2009-20147 Insgesamt 
Mobilitaten Lernende 5.837 (Ziel war 6.000) 
Tandemprojekte 36 (Ziel war 25) 
Autorisierte Beschreibungen 31 (Ziel war 25) 


Die operativen Ziele im Bereich der schulischen Aktivitäten im Projekt De 
Ler(n)ende Euregio doet het! werden in der folgenden Tabelle zusammengefasst 
(basierend auf den Zahlen in Keppels et al. 2019, S. 13-20). 


Tabelle 5: Zahlen der Teilnehmenden und der Projekte 2015-2019 (Quelle: Eigene Darstellung) 


Die Ler(n)ende Euregio macht es/De Ler(n)ende Euregio doet het: 

Erreicht zwischen Mai 2015 und April 2019 

Mobilitäten Lernende 6.185 (Ziel war 6.000) 
Mobilitäten Lehrende 695 (Ziel war 200) 
Tandemprojekte 44 (Ziel war 40) 
Wettbewerbe 19 


Diese Zahlen umfassen die Begegnungen, Austausche, Tandemprojekte und 
Wettbewerbe, die in dieser Zeit stattgefunden haben. Im Rahmen der gegenwär- 
tigen Pilotstudie respektive den drei Tandemprojekten in der Ler(n)enden Eure- 
gio ist das Ziel, ein detailliertes und nuanciertes Bild der grenzüberschreitenden 
Arbeit darzustellen. In den nächsten Kapiteln dieses Berichts wird die Zusam- 
menarbeit in den Tandems präsentiert. 

Hinter den Zahlen stehen sowohl interkulturelle Interaktionen zwischen 
den Akteuren als auch ein beachtlicher Arbeitseinsatz der Beteiligten und des 
Teams der Ler(n)enden Euregio. In den Experteninterviews mit den beiden Pro- 
jektmanagern für die Schulen in der Grenzregion'? wurde betont, dass die Arbeit 
der Ler(n)enden Euregio beispielsweise im großen Maße von der Qualität der 
Kommunikation sowie der Zusammenarbeit einzelner Schulen, der jeweiligen 


17 Factsheet Projekt Ler(n)ende Euregio 2009-2014, online verfügbar unter https://expydoc.com/doc/6682504/ 
factsheet-project-ler-n-ende-euregio-2009 [24.03.2021]. 
18 Experteninterviews 2 und 3. 
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Schulleitung, anderen Verantwortlichen und den Lehrenden abhängt. Laut den 
Projektmanagern, die vorrangig mit den beruflichen Schulen kommunizieren, 
muss am Anfang einer Kooperation intensiv gearbeitet werden, sodass die betei- 
listen Schulen Vertrauen zueinander aufbauen und gemeinsame Ziele identi- 
fizieren können. Demzufolge wurde in Experteninterviews'? ebenfalls akzentu- 
iert, dass dies in den offiziellen Sitzungen und Treffen entwickelt werden kann, 
aber auch, dass die persönlichen Kontakte und gemeinsame Aktivitäten eine be- 
deutende Rolle spielen, um dieses Vertrauen zu fördern. Das Euregio Projekt- 
management-Ieam unterstützt diesen Prozess. Sobald ebendieses Vertrauen 
aufgebaut ist, können die Schulen ihre Mobilitäten und Tandems selbstständig 
organisieren, so die Projektmanager. Dies schildern ebenso Hövels und Kutscha 
in einer frühen Publikation über die Ler(n)ende Euregio: 


„Regionen, zumal Lernende Regionen, sind nicht das Ergebnis administrativer 
Akte, sondern gehen aus sozialen Prozessen hervor“ (Hövels und Kutscha 2001, 
S. 64). 


Die Fragilität der gemeinsamen Arbeit liegt u. a. darin, dass ein Personalwechsel 
die Zusammenarbeit gefährden kann. Das gilt sowohl für die Schulen als auch 
fiir das Euregio Projektmanagement-Team. Da das Netzwerk schon tiber zwei 
Jahrzehnte existiert, sind professionelle, aber auch personliche Kontakte entstan- 
den, die mit einem Personalwechsel verloren gehen könnten. Aus diesem Grund 
pointieren die befragten Experten in den Interviews, dass es unabdingbar sei, das 
jeweilige Wissen der Beteiligten zu dokumentieren, zu kommunizieren und zu 
teilen. 


3.2.3 Eine Chronologie des Netzwerks Ler(n)ende Euregio 

Das Netzwerk hat durch eine Kooperation mit der KBA Nijmegen (Knowledge 
Centre for Vocational Training and the Labour Market) eine Übersicht entwickelt, 
die die verschiedenen Phasen des Netzwerks Ler(n)ende Euregio darstellt (KBA 
o.J.). Die Phasen, die von der KBA definiert werden, sind zum größten Teil iden- 
tisch mit den verschiedenen Interreg-Phasen. Jede Phase intendiert ein übergrei- 
fendes Thema, das innerhalb der Arbeit im Netzwerk entwickelt wird. Da die 
grenzüberschreitende Zusammenarbeit viele verschiedene Aspekte hat, die mit- 
einander verwoben sind, sind die Themen zum Teil auch durchgängig in der 
Arbeit vertreten. Die detaillierte Chronologie, ‚tijdlijn‘ oder ‚Zeitlinien‘ genannt, 


19 Experteninterviews 1 und 2. 
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verarbeitet die Entwicklung des Projektes im Laufe der Zeit (KBA o.J.). Daraus 
ergeben sich sechs Phasen, sofern die Vorphase 0 miteingeschlossen wird. Die 
Anträge für Interreg VI sind zwar zum Projektzeitpunkt bereits in Planung, er- 
scheinen aber nichtin dieser Chronologie. 

Die chronologische Beschreibung der KBA beinhaltet eine Zeitlinie, Doku- 
mente, Anträge und Zusammenfassungen der Arbeit. Diese sind zum größten 
Teil auf Niederländisch und sind für diesen Bericht übersetzt worden. Zudem 
beziehen sich die Beschreibungen der Phasen des Netzwerkes Ler(n)ende Eure- 
gio auf diese Texte. Die Chronologie ist unter folgendem Link zu finden: https: // 
www.kbanijmegen.nl/tijdliinLE.htm. 

Basierend auf einer Analyse dieser Projektdokumentationen sowie geziel- 
ten Gesprächen mit Experten (Experteninterviews 1, 2 und 3) und Akteuren im 
Netzwerk konnten folgende leitende Ziele identifiziert werden: 

e Die grenzüberschreitende Zusammenarbeit von Einrichtungen in der Be- 
rufsbildung in der Grenzregion der beiden Länder zu unterstützen und zu 
erweitern; 

e Den Lernenden zu ermöglichen, mehr über das Nachbarland zu erfahren, 
im Allgemeinen, aber auch bezogen auf ihren Bildungsgang und den Ar- 
beitsmarkt; 

« Den Lernenden durch persönliche Begegnungen die Gelegenheit zu geben, 
Vorurteile abzubauen und für das Nachbarland offener zu werden; 

e Die Kooperation der beteiligten Lehrenden beider Nachbarländer effektiver 
zu gestalten sowie Ideen zu teilen und dadurch die Lernprozesse ihrer Ler- 
nenden zu bereichern; 

« Die Zusammenarbeit der Partner aus den beiden Nachbarländern an ge- 
meinsamen Zielen zu unterstützen. Beispiele hierfür sind gemeinsame in- 
formative Infrastrukturen und der Wille, voneinander zu lernen. 


Diese Ziele sind über die Zeitdauer des Projekts stabil geblieben, hatten aber in 
den verschiedenen Projektphasen eine unterschiedliche Bedeutung. Ebenso 
kann festgestellt werden, dass von den unterschiedlichen Akteuren auch weitere 
Interessen und Ziele eingebracht werden. 

In den Interviews mit den beteiligten Akteuren der Ler(n)enden Euregio in 
der Berufsbildung wurde deutlich, dass diese Projektarbeit in erster Linie ein 
Netzwerk von Schulen, Lernenden, Lehrenden, Projektmanagern und Betrieben 
ist. Dieses Netzwerk wächst organisch, wodurch eine Beschreibung des Prozes- 
ses in Phasen als herausfordernd wahrgenommen wird. 
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Die Chronologie der KBA Nijmegen nimmt sich jedoch dieser Herausforde- 
rung an und beschreibt den Aufbau des Netzwerks Ler(n)ende Euregio in sechs 
Phasen, die unten dargestellt werden. Hierzu muss angemerkt werden, dass der 
Begriff Ler(n)ende Euregio erst im Verlauf der grenzüberschreitenden Zusam- 
menarbeit entstanden ist, aber in dieser Darstellung durchgehend genutzt wird. 


3.2.4 Arbeitsphasen im Netzwerk der Ler(n)enden Euregio 


Phase 0 (Januar 1992 — Juni 1998), gekennzeichnet durch: Treffen von Schlüssel- 
personen, Konzeptentwicklung des Netzwerks ‚Ler(n)ende Euregio‘ und vielfäl- 
tige Antragsvorhaben”° 

Diese Phase findet noch vor der eigentlichen Projektphase statt und erfährt erst 
durch die darauffolgenden Phasen ihre Bedeutung. Sie ist gekennzeichnet durch 
Treffen von Personen in strategischen Positionen und erste Konzeptentwicklun- 
gen. Engpässe im Sektor der Metallindustrie führen dazu, dass eine engere Zu- 
sammenarbeit in der Grenzregion zwischen Deutschland und den Niederlanden 
gewünscht wird. 

Eine Veröffentlichung zum damals noch jungen Projekt arbeitet mit dem 
Konzept der Learning Regions aus dem angelsächsischen Raum (Hövels und Kut- 
scha 2001). In diesem Zusammenhang wird die bedeutsame Rolle der Region 
wie folgt betont: 


„Die regionale Ebene gewinnt hinsichtlich der nationalen Ebene an Bedeutung. 
Eine lernende Region unterscheidet sich dadurch, dass regionale Akteure ein ge- 
meinsames Ziel vor Augen haben - beispielsweise eine bessere Abstimmung 
vom Qualifizierungsangebot auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes — bereit 
und im Stande sind, voneinander zu lernen und auf eine informative unterstüt- 
zende Infrastruktur zurückgreifen können.“ (KBA, Phase 0, Zitat ins Deutsche 
übersetzt). 


Zusammenfassung: Diese Phase reflektiert die ersten Aktivitäten, die zum Netz- 
werk der Ler(n)enden Euregio führen, mit einem Fokus auf das Voneinander- 
Lernen und die Berücksichtigung der regionalen Situation. 


20 Die Beschreibungen beziehen sich alle auf die Zeitlinien von der KBA, zu finden unter folgendem Link: https:// 
www.kbanijmegen.nl/tijdlijnLE.htm 
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Phase 1 (Februar 1999 — Dezember 2001), gekennzeichnet durch: Netzwerkauf- 
bau; erstes Kennenlernen und konzeptionelle Weiterentwicklung 

In dieser Phase befasst sich die Arbeit des Netzwerks Ler(n)ende Euregio mit der 
Kontaktaufnahme der beteiligten Akteure auf den verschiedenen Ebenen. Die 
Diskussionen bleiben in dieser Phase eher auf einer abstrakten Ebene und füh- 
ren noch nicht zur tatsächlichen Zusammenarbeit zwischen den Bildungsein- 
richtungen. In dieser Phase des Netzwerkaufbaus werden zunächst die Voraus- 
setzungen für eine konkrete Zusammenarbeit geschaffen. Ebendiese sind die 
ersten Schritte zum Aufbau eines gemeinsamen Netzwerks. Dazu gehört die 
Entwicklung einer Website wie auch einer digitalen Karte der Bildungseinrich- 
tungen in der Region. In dieser (Vor-)Phase sind 23 Berufsschulen beteiligt. 

Der Abschlussbericht für Interreg II beschreibt den Aufbau dieses Informa- 
tions- und Erfahrungsnetzwerks (Frietman, Teerling und Busse 2001). Die Teil- 
projekte und Aktivitäten dieser Phase sind: Aufbau einer Website; Machbarkeits- 
studie zum Aufbau einer euregionalen Arbeitsmarktbeobachtung; Euregionaler 
Arbeitsmarktmonitor (Antrag für Interreg III); grenzüberschreitende Arbeits- 
mobilität; Analyse des Bedarfs an Fremdsprachenkenntnissen bei Betrieben im 
Grenzgebiet; Entwicklung einer digitalen Landkarte der Berufsbildung in der 
Euregio und die Veranstaltung verschiedener Workshops und Konferenzen. 

Der Bericht beschreibt die Vorteile und Besonderheiten der Region, wie 
zum Beispiel die geographische Nähe. Des Weiteren argumentiert dieser Bericht 
auch für eine Notwendigkeit, Synergien zu maximieren. Das Konzept einer „win- 
win Situation“ und des Mehrwertes der grenzüberschreitenden Zusammen- 
arbeit werden in den Experteninterviews für die aktuelle Pilotstudie mehrmals 
betont (Experteninterviews 1, 2 und 3). Schon in diesem Bericht wird die Nach- 
haltigkeit und Verstetigung des Netzwerks fokussiert. Eine effiziente Arbeits- 
weise wird erwünscht, um mögliche Wiederholungen von Aufgaben zu vermei- 
den. 

Zusammenfassung: Diese Phase befasst sich vornehmlich mit Vorbereitun- 
gen für die Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtungen und versucht, 
einen hilfreichen Rahmen für die grenzüberschreitende Zusammenarbeit zu 
schaffen. 


Phase 2 (August 2002 - November 2004), gekennzeichnet durch: Weiterentwick- 
lung des Schulnetzwerks; erste Beiträge zur Innovation in der beruflichen Bil- 
dung 

Die KBA beschreibt die Phase2 als eine Weiterentwicklung der Aktivitäten aus 
der vorherigen Phase. Die Hauptaufgabe besteht darin, das Netzwerk zu erwei- 
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tern und zu stärken. Die Arbeit konkretisiert sich durch die Umsetzung grenz- 
überschreitender Projekte. In dieser Phase besucht die Projektleitung alle teil- 
nehmenden Berufsschulen, um die Themen festzustellen, die für sie in der 
grenzüberschreitenden Zusammenarbeit wichtig sind. Zudem wird vor diesem 
Hintergrund eine Konferenz mit 190 Besuchern organisiert. Zu diesem Zeit- 
punkt beginnen die konkreten Kooperationsprojekte, mit dem Ziel, das neu er- 
worbene Wissen mit anderen Schulen zu teilen. 

Zusammenfassung: Diese Phase entwickelt das Netzwerk der Schulen wei- 
ter und beginnt mit den ersten konkreten grenzüberschreitenden Projekten. In 
dieser Phase existieren einige wenige Tandems. 


Phase3 (Januar 2005 — Juni 2008), gekennzeichnet durch: Kombination eines 
wissenschaftlich orientierten Projektes und eines schulorientierten, praxisnahen 
Arbeitsprojektes ,Iber‘ 
Das akademische Projekt , Bouwstenen voor de euregionale economie‘ (Bausteine für 
die euregionale Wirtschaft) (KBA o. J.) dient der präziseren Definition der Ziele 
und Aktivitäten der Ler(n)enden Euregio. Die angestrebten Ziele der Zusam- 
menarbeit werden wie folgt beschrieben: 
1. Förderung der euregionalen wirtschaftlichen Tätigkeit bzw. Verstärkung der 
euregionalen Wirtschaft, 
2. Verstärkung des Zusammenhangs zwischen den Entwicklungen auf dem 
(Arbeits-) Markt und innerhalb der Ausbildungsstruktur, 
3. Realisierung eines sich selbst ständig anpassenden Wissensnetzwerks in 
der Euregio Rhein-Waal und der Euregio Rhein Maas-Nord, und 
4. Entwicklung, Bewertung sowie Optimierung der dabei angewandten Me- 
thodologie. (KBA o. J., S. 5). 


Konkret besteht in dieser Phase eine curriculare Zusammenarbeit in Tandems in 
einer kleinen Anzahl von Berufsschulen in der Grenzregion. Dahingegen er- 
weist sich die Zusammenarbeit mit Unternehmen im Netzwerk als weniger 
fruchtbar. 

Zusammenfassung: Die Ziele für die Arbeit in Berufsbildungseinrichtun- 
gen werden präzisiert. In dieser Phase wird deutlich, dass sich die Zusammen- 
arbeit mit Unternehmen in der Grenzregion als schwierig erweist. 


Phase 4 (Mai 2009 — Dezember 2013), gekennzeichnet durch: Integration ver- 
schiedener euregionaler Projekte; Erweiterung der Anzahl von Schulaktivitäten 
und Schaffen von Plattformen 
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In dieser Phase werden verschiedene Projekte durchgefiihrt, darunter das Projekt 
‚Bouwstenen‘ sowie das Projekt ‚IBER‘. Das letztgenannte Projekt behandelt den 
grenzüberschreitenden Lehrenden- und Lernendenaustausch. Andere Schwer- 
punkte fokussieren die gegenseitige Anerkennung von Qualifikationen in den 
beiden Nachbarländern und die Förderung der Grenzmobilität. Bezüglich der 
Zusammenarbeit zwischen Bildungseinrichtungen beider Nachbarländer entste- 
hen sowohl strukturelle Partnerschaften als auch Plattformen in bestimmten 
Branchen (wie zum Beispiel im Einzelhandel). 

Durch die Einstellung von zwei Projektmanagern, jeweils einer pro Nach- 
barland, kann die Anzahl der beteiligten Berufsschulen entscheidend erhöht 
werden. In dieser Phase bestätigt sich noch einmal, wie bedeutend einzelne Ak- 
teure sein können. Hier handelt es sich um die zwei Projektmanager für die Aus- 
tausch- und Tandemprojekte, die enge Kontakte mit den Berufsschulen und mit 
dem Projektmanagement-Team pflegen. Auch in dieser Phase zeigt sich weiter- 
hin eine geringe Teilnahme der Unternehmen. 

Zusammenfassung: In dieser Phase werden die Austausch- und Tandem- 
projekte aktiver. Die Synergie und Integration der Arbeit der beiden Projektma- 
nager mit den Berufsschulen bringen die grenzüberschreitende Zusammen- 
arbeit deutlich weiter. Dahingegen wird ersichtlich, dass auch im Rahmen der 
Phase 4 die Zusammenarbeit mit Betrieben nicht einfach zu bewerkstelligen ist. 


Phase 5 (Juni 2015 - April 2019)?', „Ler(n)ende Euregio doet het!“ gekennzeich- 
net durch: Erhalten des Netzwerks 
Diese Phase kennzeichnet sich durch eine erfolgreiche Weiterführung der Aus- 
tauschprojekte. Die Beteiligung deutscher Berufsschulen nimmt durch den Ein- 
satz des deutschen Projektmanagements zu. Im Hinblick auf Sprache wird zu- 
sammen mit dem Goethe-Institut an einem gezielten Curriculum für die 
niederländischen Berufsschulen für ‚Deutsch als Fremdsprache im Arbeitskon- 
text‘ gearbeitet. Durch Implementation des Euregio-Barometers und des virtuel- 
len Kompetenzzentrums soll ein positiver Beitrag zur nachhaltigen Gestaltung 
des Netzwerks geleistet werden. 

Das Euregio-Barometer soll strukturelle Informationen über die Berufe und 
Ausbildungen liefern. Auch autorisierte Beschreibungen von Berufen leisten 


21 Zwischen 2014 und 2015 gab es ein sogenanntes Überbrückungsprojekt: ‚Competent werken‘. 
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einen wichtigen Beitrag.?? Das Virtuelle Kompetenzzentrum dient dem Ziel, alle 
aus den Vorjahren vorhandenen und gesammelten Kenntnisse und Erfahrungen 
aufzunehmen. 

Zusammenfassung: Die Projekte werden in dieser Phase weitergeführt, in- 
dem fundamentale Schritte zur Nachhaltigkeit des Netzwerks gemacht werden. 


Auf die nächste Phase (Phase 6), Interregprojekt V, bezieht sich die Pilotstudie, 
welche von der Universität Paderborn im Zeitraum Mai 2019 bis Juni 2022 
durchgeführt wird. Das Projekt wurde wegen der COVID-19-Pandemie um den 
Zeitraum von 6 Monaten verlängert. Es folgt eine kurze vorläufige Beschreibung 
der Phase und diese wird durch eine Zusammenfassung der Evaluation des 
Netzwerks Ler(n)ende Euregio ergänzt, die sich mit dem Zeitraum 2016-2019 
beschäftigt. 


Phase 6 (ab Mai 2019), Interregprojekt V, ‚Taal Verbindt/Sprache Verbindet‘ 

Das übergreifende Thema von Phase 6 ist ‚Taal Verbindt/Sprache Verbindet‘, in 
dessen Zuge die Arbeit mit Deutsch im Berufskontext in Kooperation mit dem 
Goethe-Institut weiterentwickelt wird. ‚Niederländisch im Berufskonzept‘, befin- 
det sich dahingegen noch in den Anfängen der Entwicklung. Ferner ist eine Fort- 
führung der Austausch- und Tandemprojekte, Wettbewerbe und Dokumentatio- 
nen zu verzeichnen. 

In dieser Phase startet die Begleitung durch die Universität Paderborn. Sie 
arbeitet zusammen mit einer Gruppe von drei Tandems im Netzwerk Ler(n)ende 
Euregio. Den Prozess der Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung der 
Bildungsaustausche im Rahmen der Tandems wird von der Universität in Zu- 
sammenarbeit mit den teilnehmenden Schulen und der Projektleitung der 
Ler(n)enden Euregio dargestellt und interpretiert. Die Pilotstudie ordnet durch 
diesen Bericht die Zusammenarbeit der Tandems in den historischen und künf- 
tigen Kontext des Netzwerks Ler(n)enden Euregio ein. 

Zusammenfassung: Wie alle anderen Phasen des Netzwerks Ler(n)ende Eu- 
regio baut diese auf die vorhergehenden Phasen auf. Das Kernthema ist hier die 
Sprache des Nachbarlandes und der weitere Aufbau und die Verstetigung des 
Netzwerks. 


22 Quelle: https://grenzinfo.eu/erw/autorisierte-beschreibungen/ Diese Beschreibungen existieren für: Elektroni- 
ker/in für Betriebstechnik; Mechatroniker/in; Allround Industriemechaniker/in; Verkäufer/in; Restaurantkauf- 
mann/frau; Koch/Köchin; Erzieher/in; Logistik; Zimmerer/in; Anlagemechaniker/in; Allround Mauer/in und 
Elektroniker/in Energie & Gebäudetechnik. 
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3.2.5 Uberblick zum Evaluationsdokument 2015-2019 
(Evaluatieonderzoek Ler(n)ende Euregio) 

Diese Evaluation des Netzwerks Ler(n)ende Euregio durch KBA Nijmegen, wel- 
che 2019 in niederländischer Sprache veröffentlicht wurde, blickt auf das ge- 
samte Projekt und Netzwerk bis 2019 zurück.” Das obengenannte Evaluations- 
dokument hat durch diese zeitliche Perspektive für diesen Bericht eine hohe 
Relevanz. Es gibt sicherlich viele Überlappungen mit den Zeitlinien sowie eben- 
dieser, die auch von der KBA Nijmegen erstellt und in den letzten Abschnitten 
mehrfach zitiert werden. Der Fokus von dieser Evaluation liegt jedoch auf dem 
Zeitraum Mai 2015 bis Mai 2019, nämlich Interreg V: Ler(n)ende Euregio doet het! 
(Ler(n)ende Euregio machtes!). 

Drei Säulen des Programmes Ler(n)ende Euregio V werden genannt, näm- 
lich: Netzwerk (Nachhaltigkeit des Netzwerks und Programmmanagement), Bil- 
dung (Aktivitäten zur Vorbereitung von Lernenden und Lehrenden auf den 
grenzüberschreitenden Arbeitsmarkt), und Arbeitsmarkt (Kompetenzzentrum). 
Interreg V wird über die folgenden Bereiche dargestellt: Netzwerk, schulische 
Aktivitäten, die Sprache des Nachbarlandes, autorisierte Beschreibungen von 
Ausbildungsberufen, Blick auf den euregionalen Arbeitsmarkt. Der Bereich Ar- 
beitsmarkt ist am Netzwerk weniger aktiv beteiligt. Die Pilotstudie der Universi- 
tät Paderborn setzt an der Schnittstelle zwischen Bildung und Netzwerk an. 

Das Konzept der Tandems, das hierbei im Mittelpunkt steht (die Pilotstudie 
arbeitet mit drei Tandems), befindet sich im Bereich der schulischen Aktivitäten. 
Es sind insgesamt 44 an der Zahl. Der Bericht betont, dass es im Netzwerk unter- 
schiedliche Verbindungen und Kontakte gibt, beispielsweise im Rahmen der 
Wettbewerbe, die dann eventuell zu einer Tandemkooperation führen könnten. 
Darauf wird dieser Bericht in den Tandembeschreibungen (im Kapitel 5) zurück- 
kommen. 

Das Evaluationsdokument nennt weitere Aktivitäten, die teilweise in die- 
sem Gesamtbericht schon erwähnt wurden: die Vermittlung der Nachbarsprache 
und autorisierte Beschreibungen von Ausbildungsberufen. Die Arbeit mit der 
jeweiligen Nachbarsprache wird nicht als eigenständiges Projekt beschrieben, 
sondern zieht sich wie ein roter Faden durch alle Aktivitäten. Das allgemeine 
Ziel aller Aktivitäten ist: „Die Barrierewirkung der Grenze zu verringern“ (Kep- 
pels etal. 2019, S. 6). 


23 Die Pilotstudie hat das Dokument mit Hilfe von onlinebasierten Tools übersetzt. Die Zitate in diesem Bericht 
sind Übersetzungen. 
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Operative und inhaltliche Ziele der Ler(n)enden Euregio 
Das Evaluationsdokument beschreibt die operativen und teilweise auch die in- 
haltlichen Ziele der Aktivitäten, wobei der Fokus eher auf den operativen Zielen 
liegt. In Bezug auf die Tandems wird berichtet, dass es in der Zeit von Interreg V 
44 Tandems gegeben hat (Keppels et al. 2019, S. 20)?*. Dies übertrifft das opera- 
tive Ziel von 40 Tandems. Die genauen Inhalte, Zeitdauer, Intensität, Qualität 
und die mögliche Nachhaltigkeit der Interaktionen zwischen den Schulen, Leh- 
renden und Lernenden werden an dieser Stelle nicht dargestellt. 2° 

Einige Ziele im Bereich der schulischen Aktivitäten werden in der Tabelle 
unten zusammengefasst (basierend auf den Zahlen in Keppels etal. 2019, 
S. 13-17): 


Tabelle 6: Interreg IV: Operative Ziele, schulische Aktivitäten (Quelle: Eigene Darstellung) 


Ziel Erreicht 
Mobilitäten (von einem 6.000 6.815 
oder mehreren Tagen) 
(Interreg IV) 
Plattformen Drei aktive Plattformen: 


Handel, Logistik und 
Mechatronik. 


Professionelle Verkäufer (seit 2013) Friseur (2015 und 2016) 
Wettbewerbe Mechatroniker (seit 2017) (seitdem eingestellt) 
Logistik (seit 2018) 


Interreg V: Evaluation 

Die Evaluation zu Ler(n)ende Euregio V (‚De Ler(n)ende Euregio doet het!‘) 
nimmt Netzwerk, Bildung und den euregionalen Arbeitsmarkt als die Säulen der 
Arbeit in den Blick. Bezüglich des Netzwerks werden die operativen Ziele so gut 
wie erreicht (10 von 25 euregionale Apps mit beruflichem Inhalt; drei von vier 
Konferenzen; 17 von 20 Kooperationen zwischen Schulen; acht von acht Weiter- 
bildungen für Lehrende) (Keppels et al. 2019, S. 19, Abb. 1.3). 


24 Die Seitenzahlen beziehen sich auf den niederländischen Text. 
25 An einer anderen Stelle in der Evaluation werden jedoch einige Feststellungen genannt, die teilweise auf eine 
Umfrage verweisen. 


76 Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio: Méglichkeiten und Meilensteine 


Die Evaluation betont jedoch: 


„Es ist schwer, festzustellen ob die inhaltlichen Ziele — bessere Zusammenarbeit 
zwischen Lernenden und Lehrenden, die Entwicklung der Beteiligung der Schu- 
len an der Entwicklung der Grenzregion und die langfristige Zusammenarbeit 
und Verflechtung des Netzwerks — erreicht worden sind“ (Keppels etal. 2019, 
5.19). 


Das Evaluationsdokument nimmt wegen der verstärkten Beteiligung der Schu- 
len an den Aktivitäten jedoch an, dass die Entwicklung grenzüberschreitender 
Zusammenarbeit im berufsbildenden Bereich in der Grenzregion zugenommen 
hat. Interviews zu diesem Thema wurden nicht durchgeführt. Das sprachliche 
Angebot für ‚Deutsch im Berufskontext‘ für Lernende in den Niederlanden ist 
wohl von den ROCs positiv angenommen worden. Die Frage zur Nachhaltigkeit 
bleibt in der Evaluation jedoch offen. 


„Im Hinblick auf Nachhaltigkeit müssen andere Maßnahmen greifen, unter an- 
derem durch die Verankerung der schulischen Aktivitäten in den regulären Un- 
terricht“ (Keppels et al. 2019, S. 19). 


Zwei Komponenten des Netzwerks (erstens das Virtual Expertise Centre [VEC] 
und zweitens das Euregiobarometer, mit Daten und Informationen zum grenz- 
überschreitenden Arbeitsmarkt) sollen auch einen Beitrag zur Nachhaltigkeit 
leisten. Das Euregiobarometer wurde als Voraussetzung für die Realisierung 
eines nachhaltigen Netzwerks wahrgenommen. Daran wurde auch gearbeitet 
und das Barometer wurde realisiert, aber 2018 wegen seines „unzureichenden 
zusätzlichen Werts“ (Keppels etal. 2019, S.20) eingestellt. Es hat sich herausge- 
stellt, dass die Zielgruppen (Schulen und Lehrende) das Barometer nicht genutzt 
haben. Für andere Gruppen (Projektmanagement und andere Partner) war es 
jedoch nützlich. 

Das Virtual Expertise Centre (VEC) hat das Ziel, die in den Vorjahren ge- 
wonnenen Kenntnisse des Netzwerks zu sammeln. Das VEC stelltin Form einer 
Website einen Überblick des Netzwerks in Zeitlinien dar. Die Entwicklung wird 
wie folgt im Evaluationsdokument aufgezeigt: 


„Zu Beginn des Projekts 2015/2016 ist weiter nachgedacht worden, wie das VEC 
(Virtual Expertise Centre) aussehen könnte. Am Ende wurde beschlossen, das 
VEC an Hand von Zeitlinien abzubilden. In einem Zeitplan werden relevante 
Ereignisse/Entscheidungen und Einnahmen/Produkte aus der Geschichte der 
Ler(n)enden Euregio erläutert, genannt und beschrieben. Eine Zeitleiste zeigt die 
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Geschichte eines bestimmten Themas. Für fünf Themen ist die Entwicklung der 
Zeitleiste wie folgt: Netzwerk, Schulaktivitäten, Nachbarschaftssprache, autori- 
sierte Beschreibungen und Blick auf den euregionalen Arbeitsmarkt. Alle Zeit- 
leisten zusammen geben den Kern oder die DNA von Ler(n)ende Euregio wieder“ 
(Keppels et al. 2019, S. 20). 


Die Zeitlinien sind mit dem Netzwerk organisch entstanden. Sie bieten eine 
Chronologie des Netzwerks (wie in diesem Bericht schon beschrieben) und be- 
inhalten einen Überblick über seine ‚DNA‘. Womöglich gibt es auch weiteres 
Potenzial in diesen Zeitlinien, beispielsweise durch eine fokussierte Aufberei- 
tung für teilnehmende Schulen und Lehrende und die, die es werden wollen. 
Das könnte eine narrative Form einnehmen oder auch in Form einer sogenann- 
ten Toolbox für Interessierte erfolgen, die auf der Euregio-Website für die Ziel- 
gruppen zugänglich wäre. Diese würden im engen Zusammenhang mit den 
Zeitlinien erscheinen. 


Evaluation zu den schulischen Aktivitäten 

Für die aktuelle Pilotstudie stehen die schulischen Aktivitäten im Fokus. Die Eva- 
luation betont, dass die operativen Ziele im Projekt Ler(n)ende Euregio V durch- 
weg erreicht wurden. Das sind: 130 Praktika im Vergleich zu geplanten 40; 
19 Berufswettbewerbe von 30; 44 von 40 Tandems; sechs euregionale Plattformen 
und 28 Treffen von fünf euregionalen Plattformen und 40 Treffen. Für die inhalt- 
lichen Ziele wird auf eine Umfrage?® verwiesen. 


„Die Umfrage zeigt, dass Lernende und Lehrende feststellen, dass „das Lernen 
darüber, was Kunden im Nachbarland wichtig finden“, durch die Tandems er- 
reicht wird. Wissen über KollegInnen und AuftraggeberInnen scheinen während 
der Tandems etwas weniger diskutiert zu werden, insbesondere Unterschiede in 
den Beziehungen zwischen deutschen und niederländischen Kollegen. Der 
Zweck des Tandems scheint, zum Teil dank der Buddys, erreicht zu sein. Die Tan- 
dems in Form von „Verträgen über einige Jahre“ sind auch ein gutes Indiz für die 
Nachhaltigkeit grenzüberschreitender Bildung“ (Keppels et al. 2019, S 21). 


Plattformen und Wettbewerbe 
Die Plattformen bieten den Lehrenden im grenzüberschreitenden Gebiet einen 
hilfreichen Raum, um Kontakte zu knüpfen und Netzwerke aufzubauen. Grenz- 


26 Diese Umfrage ist nicht im Anhang der Evaluation vorhanden. 
27 In der Pilotstudie gibt es ein Tandem (Tandem A), das mit einem Buddy Konzept arbeitet. Zwei der drei Tan- 
dems können eine langfristige Kooperation belegen. 
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überschreitende Zusammenarbeit ist auch ein Ziel der Wettbewerbe. Teams mit 
deutscher und niederländischer Beteiligung arbeiten für 1-2 Tage gemeinsam 
an berufsorientierten Aufgaben. Die Umfrage wird in der Evaluation wie folgt 
zitiert: 


„Die Umfragedaten sind ein Indiz dafür, dass die Zusammenarbeit ein Aspekt 
der beruflichen Wettbewerbe ist, wodurch die Lernenden einiges lernen. Zum 
Beispiel ist der Kontakt mit den anderen Teilnehmern den meisten Lernenden 
nach sehr oder ein wenig lehrreich (85%). Über die Ausführung der Aufgabe wa- 
ren die Lernenden auch positiv (29% sehr lehrreich und 64% ein wenig lehr- 
reich). Die Trainingstage und der Kontakt zu den Unternehmen waren weniger 
positiv“ (Keppels et al. 2019, S. 21). 


Beteiligung der Unternehmen 

Das genannte operative Ziel bezüglich der Unternehmen wurde erreicht (dieses 
Ziel war, 50 Unternehmen zur Teilnahme am Netzwerk zu bewegen). Die inhalt- 
lichen Ziele wurden jedoch nur teilweise erreicht. 


„Die Unternehmen sind bereit, sich aktiv zu beteiligen, wenn das für sie von Inte- 
resse ist oder wenn sie es schätzen, wie z.B. bei einem Betriebsbesuch oder bei 
den „Berufswettbewerben“. Es erwies sich als komplex, Unternehmen in der 
Ler(n)enden Euregio strukturell einzubeziehen. Das heißt, Unternehmen sind 
im Gegensatz zu den Schulen keine Mitglieder des Netzwerks“ (Keppels etal. 
2019, S. 21). 


In der Evaluation wird die Schwierigkeit, Praktika fiir Lernende zu organisieren, 
genannt. Diese Schwierigkeit ist teilweise durch die Unterschiede in den Ausbil- 
dungsstrukturen in den beiden Ländern dieser Grenzregion bedingt (zum Bei- 
spiel sind Ausbildungen in den Niederlanden im Vergleich zu den Ausbildungen 
in Deutschland eher schulbasiert). Die Herausforderung, Betriebe ftir eine aktive 
Beteiligung im Netzwerk zu begeistern, ist ein sich wiederholendes Thema in 
der Evaluation und in den entsprechenden Dokumenten in den Zeitlinien. 

Eine zentrale Aufgabe für eine mögliche Toolbox wäre, Angebote für eine 
niederschwellige Beteiligung von Unternehmen darzustellen. Diese Beteiligung 
kann auf den bisherigen Erfahrungen in der Beteiligung von Unternehmen auf- 
bauen, beispielsweise durch Besichtigungen von Betrieben im Rahmen der Tan- 
dems, durch Unterstützung der professionellen Wettbewerbe oder durch die 
Betonung der neuen Erfahrungen, die Lernende nach einem Besuch im Nach- 
barland mit in ihren Betrieb bringen. 
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Nachbarsprache 

Die operativen Ziele wurden in der ‚Ler(n)enden Euregio doet het!‘ mit 19 von 
4 Sprachprogrammen für Lernende und Lehrende und 20 von 20 Sprachkursen 
für Lernende erreicht (Keppels etal. 2019, S. 22). Folgende inhaltliche Ziele wer- 
den in der Evaluation genannt?®: 


„Die Ziele der Nachbarsprache sind die gleichen wie bei der Ler(n)enden Euregio 
IV. Die Teilnahme an Schulaktivitäten hat einen Mehrwert für die Schüler. In Be- 
zug auf Sprachkompetenzen haben die Lernenden weniger Angst, Fehler in der 
Nachbarsprache zu machen. Sie werden vertrauter mit der Sprache des Nachbar- 
lands. Die Sprachkenntnisse nehmen in begrenztem Maße zu, was angesichts der 
kurzen Zeitspanne einer Tandemaktivität oder Mobilität logisch ist. Der Erwerb 
von Sprachkompetenzen ist bei den professionellen Wettbewerben am größten 
(größer als in den Austauschen und Tandems)“ (Keppels et al. 2019, S. 22). 


Eine formale Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut wird auch vereinbart. 
Die Qualifikation ‚Deutsch im Berufskontext‘ wird so ermöglicht und 120 Ler- 
nende in den Niederlanden nehmen an einem Pilotprüfungssystem teil. Die 
Kosten der Prüfung sind auf 35 Euro begrenzt. Die ersten Zertifikate wurden 
2018 ausgestellt.2? Der nächste Schritt ab 2019 wäre dann, eine ähnliche Prü- 
fungsstruktur für ‚Niederländisch im Berufskontext‘ zu konzipieren und zu entwi- 
ckeln. 

Bezüglich der Inhalte im Bereich Nachbarsprache werden folgende Fort- 
schritte genannt: 


„Für alle Aktivitäten (Tandems, Austausch und Berufswettbewerbe) behaupten 
die Lernenden, dass sie weniger Angst haben, Fehler in der Nachbarsprache zu 
machen. Dies ist ein Aspekt des guten Gefühls in der Sprache, das von der 
Ler(n)enden Euregio gefördert wird. Lernende, die an den Berufswettbewerben 
teilgenommen haben, sehen das im Durchschnitt etwas positiver als die Teilneh- 
menden der Tandems, und diese Tandemteilnehmenden sind wiederum etwas 
positiver als Lernende, die an einem Austausch teilgenommen haben. Es gibt 
auch eine starke Differenzierung zwischen den Gruppen, denn dank der Aktivität 
trauen sich die Lernenden eher, ihre Fragen an die Lehrenden aus dem Nachbar- 
land zu stellen, und weil sie mit den Lernenden aus dem Nachbarland genauso 
gut auskommen wie mit ihren eigenen Klassenkameraden. Die Lehrenden sind 
noch positiver, wenn es um den Erwerb der Nachbarsprache geht. Sie sind fast 
einstimmig der Meinung, dass die Lernenden dank der Euregio-Aktivitäten es 


28 Die Behauptungen beziehen sich auf die gleiche Umfrage. 
29 Weitere Information sind auf dieser Website abrufbar: http://duitsmbo.nl. 


80 Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio: Méglichkeiten und Meilensteine 


weniger schlimm finden, Fehler in der Nachbarsprache zu machen, die Nachbar- 
sprache freier sprechen und sich trauen, die Nachbarsprache mehr zu verwen- 
den“ (Keppels et al 2019, S. 23).?° 


Das Netzwerk arbeitet zusätzlich an autorisierten Beschreibungen von (Ausbil- 
dungs-) Berufen. In diesem Bereich im Projekt Ler(n)ende Euregio V wurden 
10 neue Beschreibungen und 25 aktualisierte Beschreibungen erstellt. Teil des 
Projektes ist auch die Klärung und Erhöhung des Nutzwertes dieser Beschrei- 
bungen. Die Beschreibungen haben mit dem Euregiobarometer gemeinsam, 
dass der zusätzliche Mehrwert für das Netzwerk nicht unbedingt vorhanden bzw. 
sichtbar ist. Der Evaluationsbericht stellt fest: 


„Die autorisierte Beschreibung wurde 2014 in der Euregio positiv aufgenommen, 
wurde aber in der Praxis nur im begrenzten Umfang genutzt. [...] Die LE-Projekt- 
leitung stellt 2016 im internen Memo - Wie geht es weiter mit den autorisierten 
Beschreibungen? - selbstkritisch fest, dass die autorisierten Beschreibungen der 
Akteure in der Grenzregion (GROS, Euroregionen, Agenturen für Arbeit, SBB) 
als sehr nützlich und wichtig wahrgenommen werden, aber dass die wirklichen 
Zielgruppen: Auszubildende/Arbeitnehmer/Arbeitssuchende und Unterneh- 
men nur im begrenzten Umfang erreicht werden“ (Keppels et al. 2019, S. 24). 


Das Hauptziel der autorisierten Beschreibungen ist, Schulen und Lehrenden 
durch Informationen über Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Be- 
rufsabschlüssen für diverse Berufe in den Nachbarländern eine zusätzliche 
Orientierung für den Arbeitsmarkt zu geben. Dieses Ziel wird für erreicht er- 
klärt. Allerdings muss in der nächsten Phase die Entwicklung dieser Beschrei- 
bungen nachhaltiger gestaltet werden. 

Diesen Rufnach Nachhaltigkeit scheinen alle Aspekte der grenzüberschrei- 
tenden Zusammenarbeit in der Ler(n)enden Euregio gemeinsam zu haben. 


Schlussfolgerungen der Evaluation 
Die übergreifenden Ziele des Netzwerks Ler(n)ende Euregio werden wie folgt 
definiert: 
A. Erwerb euroregionaler Kompetenzen durch junge Menschen in der Berufs- 
ausbildung. 
B. Integration von Ausbildungsbetrieben in die Aktivitäten von Ler(n)ende Eu- 
regio. 


30 Die Behauptungen beziehen sich auf die gleiche Umfrage. 
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C. Entwicklung des bestehenden Netzwerks zu einer nachhaltigen euroregio- 
nalen Ausbildungsinfrastruktur der Berufsausbildung. 

D. Wissensaustausch auf dem Gebiet der beruflichen Bildung und des Arbeits- 
marktes. 

E. Schaffung struktureller Rahmenbedingungen für eine nachhaltige eurore- 
gionale Zusammenarbeit. 

F. Ausdehnung des Netzwerks Ler(n)ende Euregio auf die gesamte Grenz- 
region. 


Ziel A. Erwerb euroregionaler Kompetenzen durch junge Menschen in der 
Berufsausbildung 

Die Evaluation stellt fest, dass die operativen Ziele im Projekt Ler(n)ende Euregio 

V entweder vollständig oder fast vollständig erreicht wurden. Manche Aktivitäten 

wurden ausgeweitet (einschließlich Mobilitäten, Tandems und Plattformen). 


„Die deutschen Schulen sind aktiver als in früheren Programmen, teilweise 
durch die gezielte Unterstützung deutscher Projektleiter im Projektmanagement. 
Die Aktivitäten trugen zum Transfer von euroregionalen Kompetenzen an Studie- 
rende bei (A). Die Ergänzung des bereits bestehenden Ansatzes zum modernen 
Fremdsprachenunterricht im beruflichen Kontext für Deutsch durch Goethe-Zer- 
tifikate ist dabei ein wichtiger Qualitätsimpuls“ (Keppels et al. 2019, S. 27). 


Ziel B. Integration von Ausbildungsbetrieben in die Aktivitäten von 
Ler(n)ende Euregio 

Das Ziel (B) bezüglich der Einbindung von Unternehmen in das Netzwerk er- 

wies sich als komplex. Die Evaluation stellt die Frage „... ob es notwendig ist, dass 

Unternehmen strukturell Teil des Netzwerks sind“ (Keppels et al. 2019, S, 27). 


Ziel C. Entwicklung des bestehenden Netzwerks zu einer nachhaltigen 
euroregionalen Ausbildungsinfrastruktur der Berufsausbildung 

Das Ziel der Nachhaltigkeit (C) wird mit einem zweigleisigen Ansatz bespro- 

chen. 


„Um echte Nachhaltigkeit zu erreichen und damit Kontinuität zu gewährleisten, 
sollte zweigleisig gefahren werden. Dies sind zum einen Verankerung der Aktivi- 
täten der Ler(n)enden Euregio in der Regelausbildung und damit eine geringere 
Abhängigkeit der Lernenden Euroregion von Interreg-Ressourcen/externen Res- 
sourcen (externe Mittel, die keine reguläre Finanzierung sind, die die teilnehmen- 
den Schulen für die Bereitstellung von Bildung erhalten)“ (Keppels etal. 2019, 
S. 28). 
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Der Beitrag von Ler(n)ende Euregio zur Verringerung der Barrierewirkung der 
Grenze und zur Stärkung des regionalen Arbeitsmarktes für Lernende wird hier 
erläutert: 


„Schließlich ist es das Hauptziel der Ler(n)enden Euregio, die Barrierewirkung 
der Grenze zu verringern, um den regionalen Arbeitsmarkt für Lernende in den 
beiden Nachbarländern zu vergrößern. Lernende, die an einem Tandem- oder Be- 
rufswettbewerb teilgenommen haben, äußern sich positiver über die Entschei- 
dung, sich in den nächsten fünf Jahren für eine Ausbildung oder einen Arbeits- 
platz im Nachbarland zu entscheiden. Lehrende erwarten positive Auswirkungen 
der Teilnahme an einer euroregionalen Aktivität auf das Ausmaß, in dem Ler- 
nende für eine Arbeit im Nachbarland offen sind, und auf die Möglichkeiten, 
einen Arbeitsplatz in ihrem eigenen Land oder im Nachbarland zu bekommen. 
Lehrende erwarten, dass euroregionale Praktika die Chancen erhöhen, dass die 
Lernenden bei der Arbeitssuche auch nach Beschäftigungsmöglichkeiten im 
Nachbarland suchen, gefolgt von der Wirkung der Teilnahme an einer Tandem- 
aktivität, und dann vom Berufswettbewerb“ (Keppels et al. 2019, S. 29). 


Ziel D. Wissensaustausch auf dem Gebiet der beruflichen Bildung und des 
Arbeitsmarktes 

Die autorisierten Beschreibungen leisten einen Beitrag zum obengenannten 

Ziel D. Sie bieten einen schnellen Überblick über bestimmte Berufe beiderseits 

der Grenze. Es gibt aber noch einige Aufgaben: 


„Es besteht jedoch ein Bedarf an besserer Zugänglichkeit und höherem Nutzwert 
für alle Zielgruppen, insbesondere Lernende und Schulen. Die Nachhaltigkeit der 
autorisierten Beschreibungen ist für die Zukunft relevant“ (Keppels etal. 2019, 
S.27). 


Ziel E. Schaffung struktureller Rahmenbedingungen für eine nachhaltige 
euroregionale Zusammenarbeit 

Die strukturellen Rahmenbedingungen für nachhaltige euroregionale Zusam- 

menarbeit (Ziel E) sieht die Evaluation als durch das Virtual Expertise Centre 

(VEC) und das Euregiobarometer teilweise erfüllt. 


„Obwohl beide Instrumente — Barometer und VEC - schon realisiert sind, steht 
der Mehrwert und die Nutzung noch zur Diskussion. Im Hinblick auf das VEC 
hat das Produkt wie vorgesehen geliefert, aber es ist zu diesem Zeitpunkt nicht 
klar, wer die Benutzer sein könnten. Das VEC ist noch nicht online und wird nur 
von der Projektleitung gesehen und verwendet. Das Barometer wurde aufgrund 
von zu viel Aufwand und nicht genug Mehrwert für die Lernende Euregio 2018 
eingestellt“ (Keppels et al. 2019, S. 28). 
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Diese Frage nach der Identifizierung der Nutzer, zusammen mit der Frage, wie 
diese Benutzer diese Tools konstruktiv einsetzen können, ist entscheidend. 


Ziel F. Ausdehnung des Netzwerks Ler(n)ende Euregio auf die gesamte 
Grenzregion 

Ein Beitrag zum obengenannten Ziel F besteht in der Unterstützung des Inter- 

reg-Projekts ‚Lernen ohne Grenzen‘ in der Euregio Gronau-Enschede. Es könnte 

eine Erweiterung des Konzeptes der Ler(n)enden Euregio geben. Allerdings ist 

die Evaluation vorsichtig und stellt in Frage, ob ein Projekt entlang der ganzen 

Grenze wünschenswert wäre. 


„Ausgehend von den Erfahrungen in der Ler(n)enden Euregio wird empfohlen, 
das Projektmanagement zumindest lokal durchzuführen, um die Größe/Intensi- 
tät des Aufgabenpakets und die Bedeutung der aktiven Annäherung an und des 
Engagements für Schulen zu stimulieren/aktivieren“ (Keppels et al. 2019, S. 28). 


Hier geht es um die Frage, welche Erkenntnisse des Netzwerks Ler(n)ende Eure- 
gio für weitere Grenzregionen relevant und hilfreich sein könnten. 


3.2.6 Verstetigung der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit 
In einem unveröffentlichten Bericht vom März 2019 werden von der KBA Nijme- 
gen zwei Wege empfohlen, die zur Kontinuität und Verstetigung des Netzwerks 
beitragen könnten. Diese lassen sich wie folgt definieren: 
1. Die Aktivitäten des Netzwerks Ler(n)ende Euregio in der regulären Ausbil- 
dung zu verankern, und 
2. Die Ler(n)ende Euregio von Interreg Mitteln weniger abhängig zu machen 
und zu versuchen, einen größeren Beitrag aus den regulären Mitteln der 
betreffenden Ministerien zu erhalten. 


Diese beiden Punkte verlangen viel Überzeugungsarbeit. Die Frage nach dem 
möglichen Erfolg lässt sich nur schwer beantworten. Hinzukommt, dass diese 
Überzeugungsarbeit in zwei Systemen stattfinden muss, um eine nachhaltige 
Arbeit zu gewährleisten. Insofern sind diese zwei Wege für die aktuelle und zu- 
künftige Arbeit der Ler(n)enden Euregio immer noch relevant. 
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3.2.7 Einschätzungen zur Zusammenarbeit im Bereich der 
Berufsbildung 

Eine Einschätzung zur möglichen Zusammenarbeit im Bereich der Berufsbil- 
dung muss innerhalb der gegebenen Möglichkeiten und der Grenzen positio- 
niert werden. Eine Zusammenarbeit in der Grenzregion hat viele Potenziale, wie 
beispielweise die Erweiterung der eigenen Berufserfahrung, das Miteinander 
und voneinander Lernen (fachlich, interkulturell, sprachlich) und den Aufbau 
hilfreicher Kontakte. Nichtsdestotrotz kann die Durchführung dieser grenzüber- 
schreitenden Zusammenarbeit große Herausforderungen mit sich bringen. Die 
Europäische Kommission argumentiert zum Beispiel, dass 


„... physische Hindernisse und die Zugänglichkeit im Allgemeinen kein Problem 
an der deutsch-niederländischen Grenze darstellen und dass im Vergleich zum 
EU-Durchschnitt weniger kulturelle Hindernisse vorliegen. Dennoch wird bei 
den bestehenden Initiativen immer wieder bestätigt, dass sich die Unterschiede 
im Bereich der Rechtssysteme, öffentlichen und privaten Dienstleistungen, Bil- 
dung und des Arbeitsmarkts manifestieren und dass sie die grenzüberschrei- 
tende Zusammenarbeit nicht erleichtern“ (ERAC/MCON 2019, S. 16). 


Diese Unterschiede spielen in der grenzüberschreitenden Arbeit der Ler(n)en- 
den Euregio ebenso eine Rolle. Die Euregio Rhein-Waal als Organisation bietet 
Lernenden und Lehrenden in diesem Kontext Unterstützung. Der pragmatische 
und lösungsorientierte Umgang mit den Herausforderungen ermöglicht die 
langfristige Zusammenarbeit im Netzwerk in der Grenzregion. 


4 Grenziiberschreitende Zusammenarbeit: 
Stand und Potenzial von Mobilitaten in 
der beruflichen Bildung 


Der Bericht befasst sich sowohl mit Mobilitäten als auch mit anderen verbunde- 
nen Aktivitäten in der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit in der beruf- 
lichen Bildung in der Grenzregion Euregio Rhein-Waal. In diesem Abschnitt 
wird insbesondere auf Mobilitäten eingegangen, um die Tandemaustausche, die 
in der Pilotstudie im Kapitel 5 thematisiert werden, im breiteren Rahmen von 
Mobilitäten zwischen den Niederlanden und Deutschland zu kontextualisieren. 

In diesem Zusammenhang muss zuerst erwähnt werden, dass das Pro- 
gramm Erasmus+ in diesem Kontext von großer Bedeutung ist. Erstens sind die 
Zahlen von Mobilitäten (von Lernenden und Lehrenden) zwischen den Nieder- 
landen und Deutschland quantitativ bedeutsam und zweitens gibt es regelmä- 
Bige und vergleichbare langfristige Daten zu diesen Mobilitäten. Zunächst neh- 
men wir die Perspektive des Netzwerks Ler(n)ende Euregio auf und möchten für 
Rückwirkungen von Netzwerkarbeit und Gestaltung von Mobilitäten sensibili- 
sieren. Anschließend legen wir den Blick auf die Mobilitätsarbeit im Rahmen 
von Erasmus, auf das Förderprogramm Interreg Nederland Deutschland und 
dann auf die Perspektiven der Lernenden und deren Sichtweisen auf Mobilitäten 
und Bildungsaufenthalte. Wir schließen das Kapitel mit Überlegungen zum 
Potenzial von Mobilitäten. 


4.1 Netzwerk Ler(n)ende Euregio: Zugang und Rahmen 
für Bildungs- und Mobilitätsarbeit 
in der Grenzregion 


Die Bildungsarbeit in der Euregio Rhein-Waal zeichnet sich dadurch aus, dass 
eine Verankerung der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit in der beruf- 
lichen Bildung in den jeweiligen Systemen erforderlich ist und jeweils auch im 
eigenen System die Gestaltung in dem anderen System zu berücksichtigen ist. 
Diese wechselseitige systemische Bezugnahme fordert einerseits dazu auf, die 
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andere Sichtweise kennenzulernen und ggf. auch den damit verbundenen Blick 
auf das eigene System zu hinterfragen. Ebenso ist es in vielen Fällen erforderlich, 
den eigenen Blick auf das andere System zu hinterfragen und sich auf die Organi- 
sationen, Institutionen und Akteure im Berufsbildungssystem einzulassen, aber 
auch die Verbindungen zu weiteren gesellschaftlichen Bereichen, wie Regulie- 
rungen und Steuerungen des Arbeits- und Ausbildungsmarktes, Wirtschafts- 
und Sozialsystems oder des Erziehungs- und Bildungssystems. Dies kann an die- 
ser Stelle nicht umfassend aufgearbeitet werden und dennoch haben gerade die 
Rezeptionen der jeweils anderen Systeme eine hohe Bedeutung für die Gestal- 
tung der Bildungsarbeit in der Euregio Rhein-Waal. Daher hat die vorliegende 
Zusammenarbeit das Ziel, für derartige wechselseitige Einflüsse und Herausfor- 
derungen für eine Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung zu sensibilisie- 
ren. Dabei geht es weniger um eine systematische Aufarbeitung von Gemeinsam- 
keiten und Unterschieden der Berufsbildungssysteme oder eine systematische 
Netzwerkanalyse, sondern eher um Phänomene, die sich über die aktuellen For- 
men der Zusammenarbeit ergeben. Bereits der Zugang über die Berufsbildungs- 
systeme ist herausfordernd, da die Berufsbildungssysteme durchaus unterschied- 
liche Funktionen in den Bildungs- und Gesellschaftssystemen haben und es so 
bereits Schwierigkeiten bereiten kann, vergleichbare Akteure zusammenzufüh- 
ren. Dies wird zum Beispiel darin deutlich, dass bestimmte Ausbildungsgänge in 
Deutschland an berufsbildenden Schulen oder im dualen System und im nieder- 
ländischen System auf tertiärer Ebene verankert sind. Damit kann es Schwierig- 
keiten bereiten, entsprechende Partner im jeweiligen Berufsbildungssystem zu 
finden. 

In der deutschen Berufs(aus)bildung ist ein komplexes Zusammenspiel 
zwischen diversen Akteuren und Partnern festzustellen. Dazu gehören der Staat, 
die Sozialpartner, Arbeitgeber- und Wirtschaftsorganisationen und Arbeitneh- 
merorganisationen. Dabei hat das sogenannte duale Ausbildungssystem eine be- 
sondere Bedeutung für die berufliche Bildung und wird häufig auch als Kern- 
stück der Entwicklung der beruflichen Bildung gesehen (GoVET o.J.). Die 
betriebliche Ausbildung wird über einheitliche Ausbildungsordnungen geregelt, 
die in betriebliche Ausbildungspläne überführt werden. Der schulische Anteil 
orientiertsich an Rahmenlehrplänen und obliegt der Bildungsverantwortung der 
Bundesländer. Die schulische (berufliche) Bildung wird im föderalen System auf 
Ebene der Bundesländer geregelt. 

In den Niederlanden gibt es kwalificatiedossiers für die Berufsausbildungen. 
Hier werden die Lernziele für die Auszubildenden beschrieben. Wie die Bildungs- 
einrichtungen diese interpretieren und ausführen, bleibt ihnen überlassen. In den 
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Niederlanden interpretiert jede Schule jede Berufsausbildung individuell. Hinzu 
kommt, dass sie für die Prüfungen zuständig sind. 

Die Auswahl der Netzwerkpartner und beteiligten Organisationen bietet 
einen Handlungsrahmen für Bildungsaufenthalte und Austausch, der eben 
nicht immer vergleichbare Strukturen in den beteiligten Organisationen abbil- 
det. Dies kann dann z. B. dazu führen, dass sich Bildungsgänge in dieser Form 
im anderen System nicht finden oder dass der Netzwerkpartner nur bestimmte 
Bereiche der Ausbildung verantwortet. Das deutsche Ausbildungssystem wird 
sehr eng mit dem dualen System verbunden und dabei wird die Verbindung auf 
Ebene der Ausbildungsbetriebe und berufsbildenden Schulen hervorgehoben 
und die institutionelle Verankerung und Einbindung unterschiedlicher Akteure 
zeigt sich in der konkreten grenzüberschreitenden Zusammenarbeit. Darüber 
hinaus besteht die Gefahr, dass die zunehmenden und vielfältigen Angebote au- 
ßerhalb dualer Ausbildung ausgeblendet werden, die aber zentrale Ausbildungs- 
angebote insbesondere in der schulischen Berufsbildung sind. 

Der Zugang über berufliche Bildung hat damit direkte Konsequenzen für 
Möglichkeiten und Grenzen der Zusammenarbeit. Dies verstärkt sich nochmals, 
wenn die Zusammenarbeit über ausgewählte Akteure in die Berufsbildungssys- 
teme getragen wird. 


Berufskollegs und ROCs/AOCs als Netzwerkpartner 

Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio wird über die schulischen Träger beruflicher 
Bildungsangebote getragen und eine Projekt- und Managementstruktur hat sich 
hierzu etabliert. Damit kann zunächst festgestellt werden, dass über eine Zu- 
sammenführung von Berufskollegs und ROCs (Regionaal Opleidingen Centrum) 
und AOCs (Agrarisch Opleidingen Centrum, für die landwirtschaftlichen Berufe) 
sehr unterschiedliche Institutionen zusammengeführt werden. 


„Im Unterschied zur Situation der berufsbildenden Schulen in Deutschland sind 
die staatlichen ROC und AOC integral für die Angebote beruflicher Aus- und Wei- 
terbildung, Umschulung, Anpassungsqualifizierung sowie Erwachsenenbildung 
in der jeweiligen Region zuständig. Die berufsbildenden Schulen in den Nieder- 
landen nehmen jedoch bereits an der 1. Schwelle eine wichtige Rolle ein. Die 
Lernenden informieren sich üblicherweise an den ROC bzw. AOC über das zur 
Verfügung stehende regionale Ausbildungsangebot. Berufsberatung ist somit 
ebenfalls eine zentrale Aufgabe der berufsbildenden Schulen“ (Busse et al. 2016, 
S. 54). 
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Die ROCs haben sich in einem Reformprozess zu regionalen Berufsbildungs- 
institutionen entwickelt, die verschiedene Aufgaben der beruflichen Bildung zu- 
sammenführen und bündeln. Es sind vergleichsweise große Institutionen ent- 
standen. Für die berufsbildenden Einrichtungen in den Niederlanden gibt es 
Zahlen für die einzelnen Schulen, unterteilt nach Lernenden im BBL (Berufsbe- 
ratungsweg) und in BOLVT (Berufsausbildung, Vollzeit). Für 2020 ist die Ge- 
samtzahl von Lernenden in ROCs in den Niederlanden knapp über 500.000. Die 
Zahl der beruflichen Schulen im Land liegt bei knapp über 60. Die durchschnitt- 
liche Zahl Lernender an ROCs in den Niederlanden für 2020 liegt somit knapp 
über 8.200; die größte ROC, in Amsterdam, hat über 32.000 Lernende (DUO 
2020). Es wird bereits über diesen Zugang deutlich, dass sich hinter ROCs sehr 
unterschiedliche Institutionen verbergen; gemeinsam ist diesen Einrichtungen, 
dass sie eine hohe Autonomie haben und ein Selbstverständnis als Organisation 
mitführen, als zentraler regionaler Berufsbildungsanbieter zu agieren und dem- 
entsprechend Verantwortung für die Ausrichtung der eigenen Institution und 
des Profils zu übernehmen. Dementsprechend sind Berufsberatung, Internatio- 
nalisierung und Digitalisierung Herausforderungen, die strategisch auf Ebene 
der ROCs verankert sind. 

Berufskollegs zeichnen sich durch eine andere Struktur aus. Berufskollegs 
bündeln ein Angebot (schulischer) beruflicher Bildungsgänge, die sich dadurch 
auszeichnen, dass sie berufliche Qualifikationen, Kenntnisse und Fertigkeiten 
mit dem Erwerb allgemeiner Qualifikationen, Abschlüsse und Kompetenzen ver- 
schränken. Es handelt sich in der Regel auch um Bildungsgänge auf unter- 
schiedlichen Niveaustufen (vorberufliche Bildung, Ausbildungsvorbereitung, 
vollzeitschulische Ausbildung, schulische Anteile dualer Ausbildung, Berufs- 
fachschulen und gymnasiale Bildungsangebote), die bestimmten Berufsfeldern 
zugeordnet sind. In Nordrhein-Westfalen gibt es für 2019 eine Schülerzahl in der 
beruflichen Bildung von 545.606, bei einer Gesamtzahl von Berufskollegs von 
387 (Schulministerium Nordrhein-Westfalen 2019, S.143). Die Durchschnitts- 
größe von einem Berufskolleg in Nordrhein- Westfalen ist mit knapp 1.400 Ler- 
nenden damit deutlich kleiner als bei den ROCs in den Niederlanden.?' 

Daher lassen sich auch auf dieser Ebene direkte Riickwirkungen auf die Ge- 
staltung der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit und der Bildungsaufent- 
halte erkennen. Die tradierte Rezeption der Bildungssysteme spiegelt sich in den 
Institutionen nicht zwingend wider. Berufskollegs sind wichtiger und zentraler 


31 Die Bevölkerungszahlen liegen bei knapp 18 Millionen in Nordrhein-Westfalen und knapp 17 Millionen in den 
Niederlanden. 
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Partner in der dualen Ausbildung, gleichermaßen wird mit dem Fokus auf die 
Berufsschule auf ausgewählte Bildungsgänge verkürzt, die aber nur in Teilen das 
Angebot der Berufskollegs abbilden, die ggf. eine geeignete Passung zu Bildungs- 
angeboten der ROCs aufweisen. 

Ebenso kommt erschwerend hinzu, dass im dualen System auf der betrieb- 
lichen Seite weitere Akteure einzubeziehen sind und diese die Möglichkeiten zur 
Gestaltung von Mobilitäten beeinflussen. Teerling stellt hier heraus, dass die 
ROCs „...der Regisseur sowie der Dreh- und Angelpunkt der beruflichen Bil- 
dung sind - in Deutschland nimmt zweifellos der Ausbildungsbetrieb diese 
Rolle ein“ (Teerling o. J., S. 30). Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass die Be- 
rufskollegs Mobilitäten mit den Ausbildungspartnern abstimmen müssen. Die 
schulische Ausbildungsform in den Niederlanden kann aber auch umfassende 
Praxisphasen beinhalten, die auch einer derartigen Abstimmung bedürfen, je- 
doch vom ROC verantwortet werden können. 


ROC und Berufskolleg — Organisation grenzüberschreitender 
Zusammenarbeit 

Die Namen und Bezeichnungen von Bildungseinrichtungen und Ausbildungs- 
formen sind in Deutschland und in NRW heterogener?? als in den Niederlanden, 
wo die Berufsschulform ROC von 90% der Lernenden im berufsbildenden Sys- 
tem besucht wird. Weitere 4,6% der Lernenden besuchen das AOC für Berufe im 
Agrarbereich (MBO RAAD 2019). Dies führt dazu, dass verschiedene Prozesse 
im ROC verankert sind und keine Abstimmung mit externen Stellen erforderlich 
ist. Es wurde bereits auf die Übernahme von Aufgaben im Rahmen der Berufsbe- 
ratung verwiesen. Berufskollegs kooperieren in vielen Fällen mit weiteren Bera- 
tungssystemen, zubringenden Schulen oder auch Betrieben und Unternehmen. 
Für manche Aufgaben führt das dazu, dass die Prozesse in den Niederlanden 
stringenter organisiert werden können, aber eine Spezialisierung von Institutio- 
nen auf die Entwicklung von Kompetenzen auf der einen Seite und die Über- 
gänge in den Arbeitsmarkt auf der anderen Seite untergehen kann. Dies zeigt 
sich konkret darin, dass bestimmte Stellen in Berufskollegs deutlich unter- 
schiedliche Ausprägungen aufweisen. ROCs haben die Möglichkeit, bestimmte 
zentrale Aufgaben zur Entwicklung des eigenen Profils auszudifferenzieren und 
zu besetzen. ROCs können so gezielt Koordinatoren für die internationale und 
grenzüberschreitende Zusammenarbeit einsetzen. Diese Stellen gibt es in dieser 
Form an Berufskollegs nicht. Dieser Unterschied kann für Euregio Mobility von 


32 Zum Beispiel: Berufsschule, Berufskolleg, Berufsfachschule, berufliches Gymnasium. 


Grenzüberschreitende Zusammenarbeit: Stand und Potenzial von Mobilitäten in der 
90 beruflichen Bildung 


Bedeutung sein, da er eine leicht andere Struktur impliziert. Berufskollegs kön- 
nen Freiräume über eine Freistellung oder Übernahme von Aufgaben für die 
Lehrenden erhalten. Dies hat den Vorteil, dass eine direkte Anbindung an die 
Unterrichts- und Bildungsgangarbeit gewährleistet ist, es in der Regel aber auch 
mit Zusatzaufgaben verbunden ist, die nur begrenzt abgedeckt werden können. 
Für eine grenzüberschreitende Zusammenarbeit führt dies dazu, dass die je- 
weils passenden Akteure zusammengeführt werden müssen, Schulleitungen 
und mittleres Management sehr unterschiedlich ausgestaltet sind und Lehrende 
durchaus unterschiedliche Stellenprofile in den Institutionen haben. Dies kann 
in der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit dazu führen, dass das Zusam- 
menspiel und die Handlungsspielräume der beteiligten Akteure bedeutsam für 
eine erfolgreiche Kooperation sind und in einem erheblichen Maße die Gestal- 
tung beeinflussen können. 


4.2 Einblicke in Erasmus+ Mobilitäten in den 
Niederlanden und Deutschland 


4.21 Erasmus+ in den Niederlanden und Deutschland: Ausgewählte 
quantitative Daten 

Im Bereich der Mobilitäten in der beruflichen Bildung ist das EU-Programm 
Erasmus+ sowohl finanziell als auch in Hinsicht auf die Teilnehmendenzahlen 
(Lernende und Lehrende) ein bedeutendes Programm. Bezüglich der Finanzie- 
rung wird das Budget für 2021-2027 planmäßig auf 30 Milliarden Euro erhöht, 
um mehr Inklusion zu fördern (European Commission 2020a). Diese Summe 
unterstützt alle Projekte des Programms Erasmus+, sowohl in der Hochschulbil- 
dung, im Bereich Sport und Kooperationen als auch die in der beruflichen Bil- 
dung. Zwischen 1989 und 2018 sind ungefähr zehn Million Teilnehmende mit 
Erasmus+ international mobil gewesen (European Commission 2019, S. 9). 

Im Jahr 2018 waren es in der beruflichen Bildung 148.000 Lernende und 
mehr als 22.000 Lehrende, die mit Erasmus+ einen Zeitraum im Ausland ver- 
bringen konnten. Die Europäische Kommission argumentiert, dass dies einen 
Beitrag zum bottom-up Prozess der Internationalisierung der berufsbildenden- 
den Einrichtungen leistet (European Commission 2019, S.11). Zusätzlich zum 
Erasmus+ gibt es auch Erasmus Pro, ein Programm für Aufenthalte im Ausland 
von über drei Monaten. 
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Für eine statistische Grundlage zur Mobilität in der Berufsbildung in den 
Niederlanden sind beispielsweise die Materialien von NUFFIC (2017) hilfreich. 
Für Deutschland gibt es auch statistische Quellen, die aber aufgrund des Födera- 
lismus anders aufbereitet sind als die Statistiken für die Niederlande. Wordel- 
mann formuliert die Datenlage wie folgt: 


„Insgesamt fehlt es aber an aussagekräftigem Datenmaterial zur Mobilität in der 
Berufsbildung. Dabei geht es nicht nur um bessere Informationen über die betei- 
ligten Ausbildungsberufe, sondern z.B. auch über die Art der Ausbildungsver- 
hältnisse (betrieblich/außerbetrieblich). Jährliche Mobilitätsberichte wie in den 
Niederlanden (International Mobility in Education in the Netherlands 2006) wä- 
ren eine wichtige Grundlage für weitere Entwicklungen“ (Wordelmann 2009, S. 6). 


Sowohl die Niederlande (bis 2023) als auch das Bundesland Nordrhein-Westfalen 
verfolgen das Ziel, dass 10% der Lernenden im berufsbildenden Bereich eine 
internationale Mobilität absolvieren.?? Hinzu kommt, wie vorhin erwähnt, die 
Empfehlung der Europäischen Kommission, dass „...8% of learners in VET be- 
nefit from a learning mobility abroad” (European Commission 2020). 

Im nächsten Abschnitt werden die quantitativ wichtigsten Mobilitäten in 
der beruflichen Bildung in den Niederlanden zusammengefasst. 


Einblicke in Erasmus+ Mobilitäten in den Niederlanden 

Ein Überblick über die Mobilität in der Berufsbildung in den Niederlanden zeigt, 
dass zwischen 2013 und 2015 der Prozentsatz der ‚VET Graduates‘, der mindes- 
tens zwei Wochen im Ausland verbracht hat (als Austausch oder als Praktikum), 
von 5,7% auf 7,0% gestiegen ist (Nuffic 2017, S. 2). Im Jahr 2017 stieg dieser Pro- 
zentsatz nochmals auf 8%.* 

Die folgenden Daten fokussieren Lernende in schulbasierten Ausbildungen 
(BOL - beroepsopleidende leerweg). Diese Gruppe erhält im Vergleich zu Lernen- 
den in der dualen Berufsbildung (BBL - beroepsbegleidende leerweg) in den Nieder- 
landen (im Jahr 2018 waren das 24% aller Lernenden im berufsbildenden Be- 
reich, mit einer absoluten Zahl von 486.000 Lernenden, Westerhuis 2020, S.6) 
eher die Möglichkeit einer Mobilität. Dabei kann festgestellt werden, dass Ju- 
gendliche mit besseren Lernvoraussetzungen eher die Entwicklungschance 
einer Mobilität erhalten. Dies kann auch im deutschen System festgestellt wer- 
den. Dementsprechend bekommen Lernende auf Niveaustufe 4 in den Nieder- 


33 https://www.berufsbildung.nrw.de/cms/upload/idb/erlass_zertifizierung_mobilitaet.pdf 
34 https://www.nuffic.nl/en/subjects/vet-students-abroad/ 
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landen eher diese Möglichkeit als Lernende auf Niveaustufe 2 (häufig BBL). Zu- 
dem setzen viele Unternehmen ein Mindestalter von 18 Jahren voraus. Lernende 
in der BBL sind häufig zwischen 16 und 18 Jahren (Westerhuis 2020, S.9). In der 
folgenden Darstellung stehen dementsprechend die schulbasierten Ausbildun- 
gen im Fokus. 

In Bezug auf die Gruppe der Lernenden lassen sich, wie schon erwähnt, die 
meisten dem Niveau 4 im niederländischen System zuordnen. Im Jahr 2015 wa- 
ren nur 115 Lernende international mobil, die in der dualen Ausbildung waren 
(Nuffic 2017, S.9). Wie der Nuffic Bericht von 2017 akzentuiert, ist das Alter der 
Lernenden ein wichtiger Faktor, da die Lernenden in der dualen Ausbildung in 
den Niederlanden relativ jung, zwischen 16 und 18, sein können. 

Auffallend bei den niederländischen Statistiken für internationale Mobilitä- 
ten in der beruflichen Bildung ist, dass Frauen mit 62,8% (2015-2016) überreprä- 
sentiert sind (48% der VET Lernenden in den Niederlanden sind Frauen), dass 
die Mehrheit der Lernenden (82,2%) in der European Economic Area (EEA) ihre 
Mobilität verbringen und dass die Mehrheit der Lernenden eine schulbasierte 
Ausbildung absolviert. Die Mehrheit durchläuft ein Praktikum von drei bis sechs 
Monaten und rund ein Drittel verbringt weniger als drei Monate im Ausland 
(Nuffic 2077, S.6). Im Bericht wird auch argumentiert, dass die genauen Zahlen 
der Mobilitäten sehr schwer zu erfassen sind. Ein Grund dafür liegt darin, dass 
manche Mobilitäten nicht über offizielle Wege durchgeführt oder auch firmenin- 
tern organisiert werden. Mobilitäten, die weniger formal ablaufen, sind nicht un- 
bedingt in den Daten repräsentiert. Dieser letzte Punkt ist für diesen Bericht 
relevant, da die Aktivitäten des Netzwerks Ler(n)ende Euregio sich in dieser we- 
niger formalen Kategorie befinden. Es stellt sich daher die Frage, wie der mög- 
liche Beitrag und der mögliche Mehrwert von weniger formalen Mobilitäten dar- 
gestellt werden kann. 

Lernende, die Qualifikationen in den Niveaus 1 und 2 aufweisen, Lernende 
in der nicht schulbasierten Ausbildung und junge Männer sind in den inter- 
nationalen Mobilitäten in den Niederlanden unterrepräsentiert. Eine Strategie, 
die vorgeschlagen wird, ist eine stärkere Förderung der Internationalisierung in 
den eigenen schon vorhandenen Lernkontexten. An dieser Stelle ist der Beitrag 
der Lehrenden bedeutend, indem sie die internationale Kompetenz ihrer Ler- 
nenden fördern und unterstützen. Dieser mögliche Beitrag der Lehrenden ist ein 
zentraler Faktor im aktuellen Forschungsprojekt. Eine Internationalisierung der 
eigenen Bildungseinrichtung ist beispielsweise auch durch relevante Beiträge im 
Unterricht an der eigenen Institution möglich. Dieser Punkt ist für unterreprä- 
sentierte Gruppen besonders bedeutend. 
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Zusätzlich zum Beitrag der Lehrenden empfiehlt NUFFIC eine „breite Pa- 
lette“ von Möglichkeiten für die Internationalisierung an Schulen: 


“Internationalisation of education should be viewed not as a single uniform strat- 
egy, but rather as a broad palette of options that institutions can choose from. For 
some qualifications increasing the number of international work placements 
would be desirable, but for others instruments such as online collaboration with 
partner institutions or bilingual VET programmes are for example more suitable” 
(Nuffic 2017, S. 14). 


Im Netzwerk Ler(n)ende Euregio sind Aspekte der dargestellten „Palette“ von 
Möglichkeiten entwickelt worden oder befinden sich in der Entwicklung. Das 
Programm Sprache Verbindet bietet zum Beispiel berufsbezogene Sprachlern- 
möglichkeiten. Ferner kooperieren Lehrende an Schulen in der Grenzregion 
über Plattformen miteinander. 


Die Zielländer 

Bezüglich der Zielländer zeigen die Daten für 2015-2016 die folgenden quantita- 
tiv wichtigsten Zielländer für Mobilitäten von niederländischen Lernenden: Spa- 
nien (1.677), Belgien (1.157), Deutschland (1.006), UK (731), Österreich (494), Cu- 
racao (384), Frankreich (337), Malta (317), Surinam (148) und USA (134) (Nuffic 
2017, S.7). 

Die Daten für 2015 für die Ziellander der Erasmus+ Mobilitäten von nieder- 
ländischen Lernenden sind: Spanien (1.426), UK (1.058), Deutschland (959), Bel- 
gien (523), Malta (415), Italien (261), Österreich (258), Frankreich (238), Finnland 
(157) und Dänemark (130). 

In beiden Fällen ist Deutschland ein bedeutendes Ziel. Für Erasmus+ wird 
das Zielland UK (2015 an zweiter Stelle) nach dem Brexit in der bisherigen Form 
vermutlich wegfallen. Daher könnten weitere Möglichkeiten, wie zum Beispiel 
durch das Angebot des Netzwerks Ler(n)ende Euregio, weiter an Bedeutung ge- 
winnen. 


Institutionelle Anbindung der mobilen Lernenden in der beruflichen Bildung 
in den Niederlanden 

Die meisten Lernenden, die in der Berufsbildung international mobil sind, sind 
an einem ROC in den Niederlanden angemeldet. Im Jahr 2015 waren es an den 
ROCs beispielweise 6.631 Lernende, die internationale Praktika absolviert haben, 
gefolgt von den AOCs (Ausbildungszentren für Agrarwissenschaften) mit 1.372 
Lernenden (Nuffic 2017, S.7). 
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Diese Zahlen bieten einen ersten Blick auf die internationalen Mobilitäten 
der niederländischen Lernenden. Die Mobilitäten, die im Netzwerk Ler(n)ende 
Euregio (und auch in anderen Netzwerken) stattfinden, befinden sich außerhalb 
dieser Statistiken, da sie keine angemeldeten Auslandspraktika sind. Es ist anzu- 
nehmen, dass die internationalen Aktivitäten, Kontakte und Mobilitäten in der 
deutsch-niederländischen Grenzregion auch eine größere Palette aufweisen, als 
in den offiziellen Statistiken dargestellt wird. 


Erasmus+ für die Berufsbildung in Deutschland: Zahlen 
Das Programm Erasmus+ spielt wie in den Niederlanden eine bedeutende Rolle 


für Auslandsaufenthalte von Lernenden in der beruflichen Bildung in Deutsch- 
land: 


„.. das Programm unterstützt fast die Hälfte der Auslandsaufenthalte von Lernen- 
den in der Berufsbildung. Bezogen auf die Auslandsaufenthalte mit öffentlicher 
Finanzierung, erreicht es sogar einen Anteil von fast 90 Prozent“ (NABIBB 2019, 
.7). 


Die Mobilitäten, die weniger formal laufen, sind statistisch viel schwerer zu er- 
fassen als die Daten von Erasmus+. Aus dem Grund liegt auch in diesem Ab- 
schnitt der Fokus auf Erasmus+. Dies ist eine pragmatische Entscheidung in die- 
sem Bericht, um den internationalen Mobilitäten in der beruflichen Bildung in 
Deutschland einen Kontext zu geben, bedeutet aber natürlich nicht, dass die Mo- 
bilitäten, die in anderen Strukturen laufen, nicht genauso wertvoll sind. Wie im 
vorherigen Abschnitt zu den Niederlanden argumentiert, befindet sich dieser Be- 
richt genau in diesem weniger formalen Kontext. Daher ist ein Ziel dieses 
Berichts, die Möglichkeiten und den potenziellen Mehrwert solcher Aktivitäten 
darzustellen und zu analysieren. 

Informationen zu den Mobilitäten über Erasmus+ für die Berufsbildung in 
Deutschland werden von der Nationalen Agentur am BIBB veröffentlicht (Na- 
bibb 2019). In dieser Quelle wird deutlich, dass die Teilnehmendenzahlen so- 
wohl für Lernende als auch für Bildungspersonal im Programm Erasmus+ in der 
Berufsbildung kontinuierlich steigen. 
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Tabelle 7: Entwicklung der Teilnehmendenzahlen für Lernende 2016-201935 


Jahr Teilnehmende bewilligt Teilnehmendenzahlen gesamt 
(Lernende und Bildungspersonal) 

2016 19.022 23.107 

2017 21.272 25.684 

2018 22.770 28.170 

2019 26.858 32.887 


Der untenstehende Überblick der Eigenschaften der Teilnehmenden (Lernende 
und Bildungspersonal) in den Jahren 2016 bis 2018 gibt einen ersten Einblick in 
die Eigenschaften der mobilen Lernenden und Lehrenden (Nabibb 2019, S.6). 
Diese Daten bieten, obwohl sich diese ausschließlich auf Erasmus+ beziehen, 
einen Einblick in die Eigenschaften von Lernenden und Lehrenden in Deutsch- 
land, diein Europa mobil sind. In Bezug auf die Verteilung der Zielgruppen sind 
82,8% Lernende und 17,2% Bildungspersonal (Nabibb 2019, S. 29-37, Abb. 21- 
29). 

Hier fällt bei den Zielländern auf, dass die Niederlande mit 2,6% der Mobi- 
litäten von Lernenden und 2,4% der Mobilitäten vom Bildungspersonal nicht 
stark vertreten sind. Auf der anderen Seite ist festzustellen, dass Nordrhein- 
Westfalen in den Zahlen stark vertreten ist. 


Tabelle 8: Überblick der Eigenschaften der Teilnehmenden 


Lernende Bildungspersonal 
Weiblich 60% Weiblich 57% 
18-20 Jahre alt 47% 51-60 Jahre alt 32% 
(36% sind 21-25 Jahre alt) (29% sind 41-50 Jahre alt) 
Dauer 14-20 52% Dauer 2-6 Tage 76% 
Tags (18 Tage durchschnittlich) (5 Tage durchschnittlich) 
Im Schnitt dauern die Aus- 
landsaufenthalte der Ler- 
nenden 23 Tage. 


35 https://www.na-bibb.de/presse/statistik/ 
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96 beruflichen Bildung 
(Fortsetzung Tabelle 8) 
Lernende Bildungspersonal 
Kommt aus 39% Kommt aus Bay- | 21% kommt aus Bayern 
NRW ern oder NRW und 21% kommt aus NRW 


(26 % kommt aus Bayern) 


Geht nach UK 


41%, mit einer absoluten 
Zahl von 6.890, 11% nach 
Spanien, mit einer absolu- 
ten Zahl von 1.812, 2,6% in 
die Niederlande mit einer 
absoluten Zahl von 440. 


Geht nach UK 


19% nach UK und 12% 
nach Spanien und 12% 
nach Italien. In die Nieder- 
lande sind 2,4% des Bil- 
dungspersonals gefahren. 


Ausland (mit 2.330 Aus- 


Duale Aus- 62% Berufsschul- 66% sind Lehrkraft an 

bildung lehrerin einer beruflichen Schule. 
Andere Kategorien sind be- 
triebliche Ausbilder/innen 
und ‚andere‘. 

Industrie- 13,9% des Absolventen- Gehtzum Lernen | 91% gehen zum Lernen ins 

kauffrau jahrgangs 2017 waren im ins Ausland Ausland (9% gehen zum 


Lehren ins Ausland). 


landsaufenthalten in abso- 
luten Zahlen Spitzenrei- 
ter). 


In diesem Überblick fällt auf, dass sich Frauen, ähnlich wie in den Niederlanden, 
überproportional (mit 60% der Lernenden und 57% des Bildungspersonals) an 
Auslandsaufenthalten beteiligen. Bezugnehmend auf das Alter sind die Lernen- 
den mehrheitlich zwischen 18 und 25 Jahre alt (47% sind 18-20 und 36% sind 
21-25 Jahre alt). Für die aktuelle Pilotstudie sind die teilnehmenden Lernenden 
eher der ersten Altersgruppe zuzuordnen. Das Bildungspersonal im Programm 
Erasmus+ ist in der Mehrheit 41-60 Jahre alt (32% sind 51-60 und 29% 
sind 41-50 Jahre alt). 

In der aktuellen Pilotstudie sind die Lehrenden und die internationalen Ko- 
ordinatoren an den niederländischen ROCs oftmals jünger als diese Altersgrup- 
pen. Diese Tatsache ist wichtig, weil den Lehrenden eine mögliche Rolle als Mul- 
tiplikatoren der Internationalisierung in ihrer beruflichen Zukunft zugeordnet 
wird. 

In Bezug auf die Zeitdauer der Mobilitäten ist im Programm Erasmus+ eine 
Mindestzeitdauer des Auslandsaufenthaltes von 14 Tagen festgelegt. Über die 
Hälfte der Lernenden erfüllen diese Mindestzeitdauer von 14 Tagen. Dahingegen 
verbringen die anderen Lernenden längere Zeit im Ausland, mit einer Maximal- 


Einblicke in Erasmus+ Mobilitaten in den Niederlanden und Deutschland 97 


zeitdauer von 365 Tagen. Beim Bildungspersonal betragt die Aufenthaltsdauer 
meistens zwischen zwei und sechs Tage. Die Mindestdauer ist zwei Tage und die 
Höchstzeitdauer beträgt 60 Tage. 

Die Frage nach einer optimalen Zeitdauer für die grenzüberschreitende Zu- 
sammenarbeit stellt sich in der aktuellen Pilotstudie. Ein Unterschied in der Fra- 
gestellung liegt im Tandemkonzept der Bildungsaustausche, da sowohl Lernende 
als auch Lehrende beteiligt sind. 


Das entsendende Bundesland 

In Bezug auf das entsendende Bundesland wird in diesem Uberblick deutlich, 
dass Nordrhein-Westfalen, zusammen mit Bayern, in den absoluten Zahlen 
stark vertreten ist. Diese Tatsache hängt wohl damit zusammen, dass diese Bun- 
desländer hohe Bevölkerungszahlen haben. Der Bericht der Nationalen Agentur 
vertritt die Hypothese, dass dies auch wegen der „... guten Beratungsstruktur“ in 
diesen beiden Bundesländern der Fall sein könnte (Nabibb 2019, S. 27). 

Für die Zahlen des Jahres 2019 ist Nordrhein-Westfalen das Bundesland mit 
höchster absoluter Beteiligung. Die Gesamtzahl von teilnehmenden Lernenden 
und des Bildungspersonals liegt bei 7.017, darunter sind 5.940 Lernende und 1.077 
Personen aus der Gruppe des Bildungspersonals vertreten. 

Die deutsche Region der Euregio Rhein-Waal liegt in Nordrhein-Westfalen. 
Diese Tatsache ist von Bedeutung, da die Bildungseinrichtungen in diesem Bun- 
desland in Bezug auf europäische Mobilitäten vielleicht aktiver sind als in ande- 
ren Bundesländern. 


Die Zielländer 

In Bezug auf das Zielland scheint Fremdsprachenerwerb eine große Rolle zu 
spielen, da die beliebtesten Länder das Vereinigte Königreich und Spanien sind. 
Diese Zahlen werden sich vermutlich in einem hohen Maße verändern, wenn 
sich das Vereinigte Königreich nach Abschluss des EU-Austritts nicht mehr an 
Erasmus+ beteiligt. Für diesen Bericht fällt auf, dass die Niederlande als Zielland 
für Erasmus+ nicht sehr stark vertreten sind (mit einer absoluten Zahl von 440, 
verglichen mit einer absoluten Zahl von 6.890 für das Vereinigte Königreich). 
Frankreich ist ebenfalls nicht stark vertreten. Hier scheinen diese zwei soge- 
nannten ‚Nachbarländer‘ für Lernende im Programm Erasmus+ verhältnismä- 
Big nicht so attraktiv zu sein. Diese Situation könnte als eine Chance wahrge- 
nommen werden, das Potenzial der grenzüberschreitenden bildungsorientierten 
Zusammenarbeit zu profilieren. 
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Die Herkunftsländer von Incoming Mobilitäten nach Deutschland 

Obwohl das Vereinigte Königreich das beliebteste Zielland ist, ist dieses Land 
mit nur 3,2% der Incoming Mobilitäten vertreten, trotz des vielzitierten guten 
internationalen Rufs der beruflichen Bildung in Deutschland. Die Niederlande 
sind, wie unten zu sehen, mit 9,5% vertreten. Die Zahlen beziehen sich auf die 
Aufenthalte, die im Rahmen der Antragsrunde 2016 unternommen worden sind. 


Tabelle 9: Die wichtigsten entsendenden Länder (Quelle: Eigene Darstellung nach Nabibb 2019, 
S.47) 


Land Entsendungen Prozentsatz 
Polen 2.993 23,1% 
Türkei 1.937 15,0% 
Niederlande 1.228 9,5% 
Frankreich 1.130 8,7% 


Im Erasmus+ Programm für Deutschland gibt es mehr Outgoing als Incoming 
Mobilitäten (Nabibb 2019, S.47). Die Incoming Mobilitäten nach Deutschland 
werden schon seit 2014 geringer. Das gilt sowohl für die Lernenden als auch die 
Lehrenden. In diesem Kontext hat dieser Bericht, inklusive dem Tandemkon- 
zept, einen vielversprechenden Schwerpunkt, da auf die Zusammenarbeit, Ko- 
operation und Kommunikation zwischen den teilnehmenden Bildungseinrich- 
tungen sehr viel Wert gelegt wird. 

Erasmus+ stellt ein wichtiges Programm für internationale Zusammen- 
arbeit im Bereich der beruflichen Bildung dar. Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio 
kann sich als weiteres Angebot für Lernende in der Grenzregion positionieren, 
dennoch besitzt der Hintergrund der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit 
im Bereich Erasmus+ einen erheblichen Einfluss auf die Einstellung der diver- 
sen Institutionen der internationalen Zusammenarbeit gegenüber. Die Institu- 
tionen in diesem Bericht sind zum Teil auch im Programm Erasmus+ aktiv. 


Das Ziel: 10 % aller Auszubildenden mit internationaler Mobilität 

Das Ziel des Deutschen Bundestags, formuliert im Jahr 2013, dass bis 2020 10% 
aller Auszubildenden während ihrer Ausbildung einen Lernaufenthalt im Aus- 
land erleben, ist nicht erreicht worden. Im Bericht der Nationalen Agentur beim 
BIBB wird nach Hochrechnungen im Juni 2019 eine Quote von 7,0% genannt 
(Nabibb 2019, S.7). Einige Berufe haben die 10% schon erreicht, allerdings stel- 
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len die hohen Prozentsätze in der folgenden Tabelle zum Teil eine relativ kleine 
absolute Zahl von Auszubildenden dar. 


Tabelle 10: Die 10 Berufe nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder Handwerksordnung (HWO) mit 
der höchsten Mobilitätsquote (Quelle: Eigene Darstellung nach Nabibb 2019, S. 22, Abb. 13) 


Elektroniker/-in für Gebäude- und Infrastruktursysteme 53,8% 
Elektronanlagemonteur/-in 35,2% 
Investmentfondskaufmann/Investmentfondskauffrau 33,3% 
Hauswirtschafter/-in 26,6% 
Kaufmann/Kauffrau für audiovisuelle Medien 26,6% 
Wasserbauer/-in 24,5% 
Kaufmann/Kauffrau für Tourismus und Freizeit 24,1% 
Biologielaborant/-in 20,6% 
Modeschneider/-in 20,0% 
Aufbereitungsmechaniker/-in 14,0% 


Für den Bildungsgang der Erzieher/in gibt es in den Zahlen der Nationalen 
Agentur keine näheren Angaben, da dieser nicht als duale Ausbildung verankert 
ist. Die Angaben der Nationalen Agentur weisen lediglich die Berufe aus, in de- 
nen hohe Mobilitätszahlen oder -anteile vorliegen. Auch Gartenbau, der in dieser 
Pilotstudie vertreten ist, fällt nicht in diese Kategorie. Bezugnehmend auf den 
Einzelhandel, der als eine duale Ausbildung angeboten wird und noch dazu der 
stärkste Ausbildungsberuf Deutschlands ist, ist anzumerken, dass eine sehr ge- 
ringe Zahl (219 von 23.955) von Lernenden den Weg in das Programm Erasmus+ 
findet. 

Für die aktuelle Pilotstudie ist diese Tatsache durchaus relevant, da Einzel- 
handel und E-Commerce gerade in Grenzregionen viele internationale und inter- 
kulturelle Lern- und Arbeitssituationen beinhalten. Dies gilt für die Euregio 
Rhein-Waal und auch für andere Grenzregionen Deutschlands. Das Tandempro- 
jekt, das für diese Pilotstudie in diesem Bildungsgang stattfindet, kann daher 
hilfreiche Impulse für andere Berufskollegs liefern. 
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Tabelle 11: Absolvent(inn)en und Auslandsaufenthalte in den Top-10-Ausbildungsberufen nach Be- 
rufsbildungsgesetz (BBiG) oder Handwerksordnung (HWO) im Vergleich zu den Absolventenzahlen 
2017 (Quelle: Eigene Darstellung nach Nabibb 2019, S. 22, Abb. 15) 


Auslands- Absolventen 

aufenthalte 
Kaufmann/Kauffrau im Einzelhandel 219 23.955 
Kaufmann/Kauffrau für Buromanagement 1.088 23.610 
Verkäufer/Verkäuferin 21 17.928 
Industriekaufmann/Industriekauffrau 2.330 16.815 
Kraftfahrzeugmechatroniker/-in 199 14.124 
Kaufmann/Kauffrau im Groß- und Außenhandel 676 12.687 
Industriemechaniker/-in 183 12.189 
Bankkaufmann/Bankkauffrau 198 11.436 
Medizinische/-r Fachangestellte/-r 86 11.400 
Fachinformatiker/-in 381 9.378 


Erasmus+ Mobilitäten zwischen den Niederlanden und Deutschland 

Ein Blick auf die bewilligten Erasmus+ Mobilitäten zwischen den beiden Nach- 
barländern gibt eine erste Perspektive in das gegenseitige Interesse, einige Zeit 
in der beruflichen Bildung des Nachbarlands zu verbringen. Die Erasmus+ Zah- 
len für Deutschland und die Niederlande im Austausch und Mobilität ins Nach- 
barland für den Zeitraum 2014-2018 sind in den zwei folgenden Tabellen abge- 
bildet. 


Tabelle 12: Bewilligte Mobilitäten aus Deutschland in die Niederlande: (Quelle: https: //www.na- 
bibb.de/presse/statistik/) 


Antragsrunde Lernende Bildungspersonal Gesamt 
2014 475 255 730 
2015 442 167 609 
2016 548 135 683 
2017 555 112 667 
2018 590 138 728 

Gesamt 2.610 807 3.417 


Einblicke in Erasmus+ Mobilitaten in den Niederlanden und Deutschland 101 


Tabelle 13: Bewilligte Mobilitäten aus den Niederlanden nach Deutschland (Quelle: https: // 
www.nabibb.de/presse/statistik/) 


Antragsrunde Lernende Bildungspersonal Gesamt 
2014 336 92 428 
2015 439 208 647 
2016 578 200 778 
2017 569 241 810 
2018 745 229 974 

Gesamt 2.667 970 3.637 


Es ist ersichtlich, dass die Zahlen fiir Mobilitäten aus den Niederlanden nach 
Deutschland im Rahmen von Erasmus+ in dem Zeitraum 2014-2018 steigen. 
Ferner haben sich die Zahlen für Lernende fast verdoppelt. Dahingegen lassen 
sich bei den Zahlen für Mobilitäten mit Erasmus+ aus Deutschland in die Nie- 
derlande nur wenige Veränderungen im betrachteten Zeitraum feststellen. 


4.2.2 Die Perspektive der Lernenden und des Bildungspersonals 

Die Perspektive der Lernenden und des Bildungspersonals wird durch das In- 
strument der Teilnehmerberichte erfasst. Diese werden automatisch am Ende 
der Mobilität durch das Mobility Tool+ Instrument an die Teilnehmenden ge- 
schickt. Für die Antragsrunde 2016 waren das 19.980 Teilnehmerberichte. Dies 
entspricht eine Rücklaufquote von 97,4% (NABIBB 2019, S.53). Für die Lernen- 
den sind das 32 Fragen mit jeweils fünf Antwortmöglichkeiten. Die Teilnehmer- 
berichte haben die folgenden Ergebnisse bezüglich der erworbenen Kompeten- 
zen der Lernenden aufgezeigt. Hier zeigen sich die erworbenen Kompetenzen 
hauptsächlich in den Bereichen der Wertschätzung anderer Kulturen (mit einem 
Ergebnis im Instrument von 1,5) und der Teamarbeit (1,7). 


Tabelle 14: Erworbene Kompetenzen — Analytische und kommunikative Fähigkeiten der Lernenden 
(Quelle: Eigene Darstellung nach Nabibb 2019, S. 40) 


1= stimme voll zu 
5 = stimme gar nicht zu 


Aufgrund meines Auslandsaufenthaltes bin ich besser in der Lage... 


... in Teams zu arbeiten 1,7 


... andere Kulturen wertzuschätzen 1,5 
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(Fortsetzung Tabelle 14) 


1= stimme voll zu 
5 = stimme gar nicht zu 


... in meiner Muttersprache zu kommunizieren und mich 2,9 
auszudrücken 
... logisch zu denken und Schlüsse zu ziehen (analytische Fähigkeiten) 2,4 


Die persönliche Entwicklung der Lernenden zeigt sich am meisten dadurch, dass 
sie neuen Herausforderungen offener und neugieriger gegenüberstehen (1,7), 
selbstsicherer und überzeugter von ihren Fähigkeiten sind (1,7), besser mit Men- 
schen aus anderen Kulturen und mit einem anderen Hintergrund zusammenar- 
beiten können (1,8) und ihre technischen/beruflichen Fertigkeiten/Kompeten- 
zen verbessert haben (2,0) (nach Nabibb 2019, S.40, Abb. 34). 

Bezüglich der wahrgenommenen Perspektiven des Bildungspersonals be- 
richten sie von ihren erworbenen emotionalen und sozialen Kompetenzen im 
Bereich des Kulturbewusstseins (1,5), der kulturellen Ausdrucksfähigkeit (1,5) 
sowie der interpersonellen und sozialen Kompetenzen (1,6). Das Bildungsperso- 
nal berichtet über die erworbenen Kompetenzen, dass sie ihre interpersonelle 
und soziale Kompetenz (1,6), ihre emotionalen Kompetenzen (2,0) und ihre 
praktischen Fähigkeiten weiterentwickelt haben (Nabibb 2019, S. 42, Abb. 36). 

Ein weiteres Thema ist die Auswirkung auf die entsendende Einrichtung. 
Drei Auswirkungen können aus der Perspektive des Bildungspersonals identi- 
fiziert werden, die mit einem Mittelwert von 1,9 auffallen, nämlich: 1) dass die 
Teilnahme am Erasmus+ zu einer besseren Motivation der Lernenden in der Ein- 
richtung beitragen wird, 2) dass die Teilnahme zu neuen oder verstärkten Koope- 
rationen mit Partnereinrichtungen führen wird und 3) dass die Teilnahme zu 
einer Internationalisierung der Einrichtung beitragen wird (NABIBB 2019, S. 44, 
Abb. 38). 

Es ist für diesen Bericht durchaus relevant, dass beim Programm Erasmus+ 
»-.- nicht nur für die eigene Person, sondern auch für ihre entsendende Einrich- 
tung“ positive Effekte festgestellt werden (Nabibb 2019, S.45, Hervorhebung im 
Original). Diesem Bericht unterliegt die Hypothese, dass Lerneffekte und Inno- 
vationspotenzial für die ganze Bildungseinrichtung (Lernende und Lehrende) 
und nicht nur für die einzelnen teilnehmenden Lernenden und Lehrenden exis- 
tieren. 

Im nächsten Abschnitt wird auf das Förderprogramm Interreg Deutsch- 
land-Nederland und seine Relevanz für das Netzwerk Ler(n)ende Euregio näher 
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eingegangen. Bezüglich des Netzwerks Ler(n)ende Euregio spielt das Förderpro- 
gramm Interreg Deutschland-Nederland eine bedeutende Rolle, sowohl in der 
Ausarbeitung der Themen als auch in der Unterstützung der Arbeit. Dieses För- 
derprogramm unterstützt grenzüberschreitende Zusammenarbeit im Allgemei- 
nen und auch in der beruflichen Bildung, mit einem Fokus auf die Grenzregion. 
Insofern hat das Programm für das Netzwerk Ler(n)ende Euregio einen klaren 
Fokus und arbeitet, anders als Erasmus+, explizit mit den lokalen, regionalen 
und grenzüberschreitenden Gegebenheiten in der Grenzregion. 


4.3 Unterstützung der Grenzregion: Das 
Förderprogramm Interreg Deutschland-Nederland 


Interreg Deutschland-Nederland ist ein Förderprogramm der Europäischen 
Union, das die Zusammenarbeit in der Grenzregion unterstützt. Das Programm 
existiert seit Anfang der 1990er Jahre. Zusätzlich zur Euregio Rhein-Waal gibt es 
beispielsweise die Euregios Rhein-Maas-Nord und Ems-Dollart. Für die deutsch- 
niederländische Grenzregion stand in der Förderperiode 2014-2020 ein Betragin 
Höhe von ca. 440 Millionen Euro zur Verfügung. Für die grenzübergreifende 
Zusammenarbeit in ganz Europa im gleichen Zeitraum hat die EU fast 9 Milliar- 
den Euro investiert (Interreg Deutschland-Nederland, o. J.). 

Zu den Interreg-Partnern zählen folgende Institutionen: Ministerium für 
Wirtschaft, Innovation, Digitalisierung und Energie des Landes Nordrhein-West- 
falen; Ministerie van Economische Zaken en Klimaat; Ministerium für Bundes- 
und Europaangelegenheiten und Regionale Entwicklung; Provincie Groningen; 
Provincie Fryslän; Provincie Drenthe; Provincie Flevoland; Provincie Overijssel; 
Provincie Gelderland; Provincie Noord-Brabant; Provincie Limburg; Ems Dollart 
Region; EUREGIO; Euregio Rhein-Waal und Euregio Rhein-Maas-Nord (Inter- 
reg Deutschland-Nederland, o.].). 

Das Programm arbeitet mit zwei Prioritäten. Priorität 2 ist für das Netzwerk 
Ler(n)ende Euregio von höchster Relevanz. Zur Kontextualisierung werden die 
Zielsetzungen des Programms für die Priorität 1 kurz präsentiert. Sie sind: 

+ Steigerung der Produkt- und Prozessinnovationen in den für die Grenz- 
region relevanten Sektoren. 

e Steigerung der Produkt- und Prozessinnovationen im Bereich von CO2-re- 
duzierenden Technologien. 
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Zusätzlich hat Interreg Deutschland-Nederland strategische Initiativen in den 
folgenden Bereichen: 

e Agrobusiness & Food 

« Health & Life Sciences 

e High Tech Systems & Materials (HTSM) 

e Logistik 

e Energie & CO2-arme Wirtschaft (Interreg Deutschland-Nederland, o.]., 

Strategische Initiativen). 


Für Priorität 2 ist das übergeordnete Ziel, die Barrierewirkung der Grenze abzu- 
bauen. Diese Priorität wird über die folgenden Themen aufgenommen: 

1. Arbeit, Ausbildung und Kultur 

2. Natur, Landschaft und Umwelt 

3. Struktur und Demographie 

4. Netzwerkentwicklung auf lokaler und regionaler Ebene 


Die grenzüberschreitende Zusammenarbeit des Netzwerks Ler(n)ende Euregio 
bezieht sich sowohl auf Arbeit, Ausbildung und Kultur als auch auf die Netz- 
werkentwicklung auf lokaler und regionaler Ebene (Thema 1 und Thema 4) (In- 
terreg Deutschland-Nederland, o. J., Priorität 2: Bürger und Institutionen näher 
zusammenbringen). 
Es werden folgende Bewertungsaspekte einer Förderung durch das Pro- 
gramm genannt: 
e Dass sich die Einstellung zum Nachbarland im positiven Sinn geändert hat; 
« Dass die grenzüberschreitenden Beziehungen und Interaktionen intensi- 
viert wurden; 
« Dass die Einwohner des Programmgebiets die Grenze als Chance und nicht 
als Barriere betrachten. 


Die Mobilitäten und die weiteren grenzüberschreitenden Aktivitäten des Netz- 
werks Ler(n)ende Euregio bieten die Chance, dass das Nachbarland positiv(er) 
wahrgenommen wird, dass Kontakte entstehen und dass die Grenze anders und 
positiver wahrgenommen wird. In diesem Kontext geht es darum, mehr Infor- 
mationen über das Nachbarland zu sammeln, Eindrücke zu verarbeiten, Kon- 
takte zu knüpfen und offen dafür zu sein, dass bestimmte Prozesse und Situatio- 
nen im Nachbarland einen anderen Lauf nehmen können. Diese Pilotstudie mit 
den Tandempartnerschaften an beruflichen Schulen in der Grenzregion bietet 
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eine Dokumentation darüber, wie Lehrende und Lernende diese Ziele zusam- 
men verfolgen. 
Interreg priorisiert entschieden den Abbau der Barrierewirkung der Grenze. 
Das Netzwerk Ler(n)ende Euregio arbeitet explizit mit diesem Ziel. Folgende Be- 
schreibungen einer möglichen Arbeit mit diesem Ziel entsprechen der grenz- 
überschreitenden Zusammenarbeit im Netzwerk Ler(n)ende Euregio: 
e Unterstützung von grenzübergreifenden Bildungsangeboten und -materia- 
lien zur Förderung der Sprach- sowie der interkulturellen Kompetenz und 
e Schul- und Vereinsaustausche (Interreg Deutschland-Nederland, o. J., Prio- 
rität 2). 


Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Interreg als Förderprogramm 
eine tragende Säule der Arbeit des Netzwerks Ler(n)ende Euregio ist, die viele 
Aktivitäten des Netzwerks Ler(n)ende Euregio in den diversen Phasen finanziell 
unterstützt. Es ist ein bedeutendes Unterstützungs- und Finanzierungsfunda- 
ment für die grenzüberschreitende Arbeit der Euregio Rhein-Waal und des Netz- 
werks Ler(n)ende Euregio, zusammen mit anderen nationalen und regionalen 
Säulen (zum Beispiel die entsprechenden Ministerien in beiden Ländern). 

In der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit in der Euregio Rhein-Waal 
geht es um wirtschaftliche Realität und Notwendigkeit und auch um den soge- 
nannten Alltag in der Grenzregion (Einkaufen, Tanken, Urlaub planen). Am An- 
fang der langjährigen Historie des Netzwerks Ler(n)enden Euregio lag der Fokus 
auf dem Arbeitsmarkt, mit dem Ziel, dass Lernende im Nachbarland arbeiten 
und euregionale Kompetenzen ausbauen. Diese Ziele gingen von der Metall- 
innung aus, da es zu dem Zeitpunkt einen Mangel an Auszubildenden und Fach- 
kräften gab. Es ist schnell deutlich geworden, dass: 


„... fast keiner über die Grenze geht, weniger als 1 Prozent. Der grenzübergrei- 
fende Arbeitsmarkt ist minimal. Es geht um die Wirtschaft, um die Kunden und 
Unternehmen, die über die Grenze gehen. Es geht um die Firmen, die in der 
Grenzregion sind“ (Experteninterview 1). 


Der Fokus der grenzüberschreitenden Arbeit im Netzwerk Ler(n)ende Euregio 
liegt auf der Zusammenarbeit zwischen berufsbildendenden Schulen und deren 
Akteuren. Im nächsten Abschnitt wird gezielt auf die Perspektiven der Lernen- 
den eingegangen. 
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4.4 Einblicke in Perspektiven von Lernenden: Treiber 
und Hemmnisse von Mobilitaten in einer 
Grenzregion (Mit-Autorin: C.V. Ammann) 


4.41 Einführung und Erkenntnisinteresse im Hinblick auf die 
Perspektive von Lernenden 

In den vorangegangenen Ausführungen ist bereits deutlich geworden, dass Mo- 
bilitäten in der europäischen beruflichen Bildung ein wichtiger Bestandteil 
sind.” Die unmittelbare Nähe zwischen Deutschland und den Niederlanden in 
der Grenzregion Euregio Rhein-Waal bietet Lernenden die Möglichkeit, Mobili- 
tätserfahrungen während der Berufsausbildung zu sammeln.*’ In Bezug darauf 
sind im Hinblick auf die Perspektive von Lernenden vorrangig quantitative Da- 
ten zu finden bzw. die Perspektive von Lernenden wurde bisher über die Wahr- 
nehmung und Erfahrungsberichte von Lehrenden erfasst.’ 

In diesem Kapitel wird die Sichtweise von Lernenden über Interviews auf- 
gearbeitet, um ihre Perspektive anhand ihrer Wahrnehmung und Erfahrungen 
zu erfassen. Damit wird in diesem Kapitel die Perspektive einiger Lernenden 
aufgegriffen, die Mobilitäten in der hier relevanten Grenzregion Euregio Rhein 
Waal vorbereitet, erlebt und teilweise nachbereitet haben.?? 

Vor diesem Hintergrund wurde eine qualitative Interviewstudie durchge- 
führt, um explizit die Perspektive der Lernenden aufzunehmen. Konkret wird 
hierbei der Frage nachgegangen, welche Potenziale zu Mobilitäten innerhalb der 
Grenzregion aus Sicht der Lernenden zu thematisieren sind.® Das Erkenntnis- 
interesse folgt zum einen der Erfassung einer allgemeinen Perspektive respek- 
tive eines Gesamteindrucks hinsichtlich der Mobilitätserfahrungen von Lernen- 
den. Hierzu wird ein Überblick über die gewonnenen Erkenntnisse präsentiert. 
Zum anderen wird intendiert, Aussagen zu Erfahrungen und der Wahrnehmung 
der Lernenden aufzuzeigen, die schwerpunktmäßig die Treiber bzw. Hemm- 


36 Siehe hierzu die Ausführungen in den vorherigen Abschnitten des Kapitels 4. 

37 Weitere Ausführungen zur Grenzregion und zum Netzwerk Ler(n)ende Euregio sind in Kapitel 2 und Kapitel 3 
zu finden. 

38 Die Einschätzungen der Lehrenden können bspw. in Kapitel 4 und in Kapitel 5 zur Tandemarbeit nachvollzogen 
werden. 

39 Dabei wird nicht nur die im nachgelagerten Kapitel betrachtete Tandemarbeit thematisiert, sondern der Blick 
etwas geweitet (teilweise Mobilitätserfahrungen vergangener Tandemarbeit), wodurch es sich um Einblicke in 
Perspektiven von Lernenden handelt. 

40 Die qualitative Studie wurde im Rahmen einer unveröffentlichten Forschungsarbeit ausgearbeitet. An dieser 
Stelle werden verschiedene Einblicke gewährt, die aus der Forschungsarbeit entstammen. Eine Quellenangabe 
ist dem Literaturverzeichnis zu entnehmen. 
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nisse akzentuieren. Damit knüpfen die nachstehenden Ausführungen an den 
bereits im vorherigen Kapitel dargelegten allgemeinen Treibern und Hemmnis- 
sen von Mobilitäten im Netzwerk Ler(n)ende Euregio an.*! In diesem Zusam- 
menhang werden u.a. die geographische Nähe, die langjährigen Erfahrungen 
sowie die möglichen Synergien des Netzwerks als Treiber aufgeführt. Als Pen- 
dant dazu sind Hemmnisse existent. Es werden Herausforderungen und Schwie- 
rigkeiten für die verschiedenen Akteure thematisiert. Exemplarisch können He- 
rausforderungen in Bezug auf die Rahmenbedingungen, Fähigkeiten (z.B. 
hinsichtlich der Sprachen) oder die Motivation der Lernenden auftreten. Bezo- 
gen auf das Projekt wurde auch die Nähe zum Nachbarland sowie die Dauer als 
Hemmnis betitelt, da aus Sicht der Lehrenden daraus ein geringeres Interesse 
durch die Lernenden an der Mobilität resultieren könnte. Ebendiese Treiber und 
Hemmnisse beziehen sich vordergründig auf das Netzwerk, die Zusammen- 
arbeit, die Finanzierung, die Rahmenbedingungen o.ä. Es bleibt jedoch offen, 
welche Treiber bzw. Hemmnisse sich aus Sicht der Lernenden fördernd oder 
hemmend auf die grenzüberschreitende Mobilität auswirken können. 

Das vorliegende Kapitel setzt an dieser Stelle an und geht der Frage nach 
„Welche Treiber bzw. Hemmnisse von Mobilitäten können über die Erfahrungen von 
Lernenden innerhalb der Grenzregion abgeleitet werden?“ Über diese Frage wiede- 
rum sollen anschließend Rückschlüsse und auch Aussagen zu Potenzialen von 
Mobilitäten aus der Perspektive von Lernenden formuliert werden und die Rele- 
vanz für die grenzüberschreitende Zusammenarbeit im Netzwerk Ler(n)ende 
Euregio aufgezeigt werden. 

Es wurden insgesamt acht problemzentrierte Interviews mit theoretischer 
Anlehnung an Witzel geführt (siehe dazu z.B. Witzel 2000; Kurz etal. 2007, 
S.465).*? Über die acht Interviews in Einzel- oder Partnerform wurden im Zeit- 
raum von November bis Dezember 2020 insgesamt zehn Lernende aus Deutsch- 
land und den Niederlanden zu ihren Mobilitätserfahrungen befragt. Aufgrund 
der teilweise vorliegenden sprachlichen Barriere zwischen der Interviewenden 
und den Lernenden auf niederländischer Seite wurden die Lernenden aus den 
Niederlanden durch ihre Lehrenden unterstützt und die Interviews mit den nie- 
derländischen Lernenden auf Englisch oder Deutsch mit jeweiliger Übersetzung 
geführt. Daher sind einige Zitate in der Darstellung auch auf Englisch vorzufin- 


41 Siehe hierzu die Ausführungen in Kapitel 2.2.1. 

42 Weitere Informationen zur Interviewform sind im Rahmen des vorliegenden Berichts in Kapitel 6.3 zu finden. 
An dieser Stelle ist anzumerken, dass die hier thematisierte Interviewstudie im Gegensatz zu Kapitel 6 mit 
Lernenden geführt wurde und nicht mit Lehrenden. Dies wurde bspw. im Hinblick auf die Fragestellungen und 
Gestaltung berücksichtigt, um die Lernenden zu erreichen. 
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den. Die Lernenden stammen aus den Bildungsgängen Einzelhandel bzw. 
E-Commerce, Erzieher/-in bzw. Sozialassistent/-in sowie Gartenbau. Während 
der beruflichen Ausbildung haben sie an einer 2-tägigen bzw. 4-tägigen Kurzzeit- 
Mobilität teilgenommen oder teilweise auch nur die Vorbereitungsphase abge- 
schlossen.*? Alle Mobilitäten haben gemeinsam, dass diese im Kontext des Netz- 
werks Ler(n)ende Euregio in der Grenzregion Euregio Rhein-Waal geplant, 
durchgeführt und nachbereitet wurden.** Nicht zuletzt sei anzumerken, dass die 
Lernenden aufgrund der Corona-Pandemie nicht alle Phasen der Mobilität voll- 
ständig abschließen konnten. 

Die Interviews wurden aufgenommen, transkribiert und textbasiert sowie 
inhaltlich ausgewertet. Um bei der Auswertung strukturiert vorgehen zu können 
und einen stringenten Gestaltungsrahmen zu gewährleisten, wird eine wissen- 
schaftlich fundierte Auswertungsmethodik nach Kuckartz mit einem 7-schritti- 
gen Auswertungsverfahren herangezogen (siehe hierzu Kuckartz 2014, S.77 ff.). 
Die gewonnenen Erkenntnisse werden in den nachfolgenden Kapiteln beleuch- 
tet. 


4.4.2 Einblicke in die gewonnenen Erkenntnisse*° 


4.4.21 Einführender Überblick 
Im Folgenden wird ein übergreifender Einblick gewährt, wobei dann die Fokus- 
sierung auf die Erkenntnisse zu Treibern und Hemmnissen erfolgt. Diese Er- 
kenntnisse werden folglich detaillierter dargelegt und anschließend erfolgt eine 
tiefergehende Auseinandersetzung mit den zwei Besonderheiten bei den Mobili- 
täten der Sprache und der Dauer. 

An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass eine deskriptive Erkenntnis- 
darstellung erfolgt, wobei kein Anspruch auf Vollständigkeit intendiert wird, da 
es um die Aufnahme der subjektiven Sichtweisen der Lernenden geht. Dies kann 
als Erweiterung der Perspektive zu den bereits aufgeführten Inhalten bezüglich 
Treibern sowie Hemmnissen in Kap. 2.2.1 im vorliegenden Bericht betrachtet 
werden. 

Insgesamt haben die Lernenden einen sehr positiven und vielfältigen Blick 
auf die Mobilitäten, wobei auch Gestaltungshinweise für die Mobilitäten geschil- 


43 Die Mobilitäten sind teilweise im Rahmen der hier betrachteten Tandemarbeit erfolgt und teilweise in vorange- 
gangenen Phasen. Die Tandemarbeit wird in Kapitel 5 näher erläutert. 

44 Siehe Ausführungen zum Netzwerk Ler(n)ende Euregio in Kapitel 1.4 und Kapitel 2. 

45 Hinweis zu den Aussagen aus den Interviews: I, LM1-LM6, LW1-LW4 stehen für die jeweiligen Personen, während 
die darauffolgende Zahl auf die Zeilennummerierung im jeweiligen Transkript verweist. Als Beispiel: LM1: 54 
steht für eine Aussage der Lernenden LM], welche im Transkript in der Zeile 54 zu finden ist. Die vollständigen 
Transkripte sind im unveröffentlichten Forschungsbericht dokumentiert (s. Verweis in Literaturangaben). 
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dert wurden. Sie zeigen bspw. auf, dass Einblicke in Betriebe bzw. Unternehmen 
hilfreich sind, um einen besseren Einblick in die Ausbildung des Nachbarlandes 
zu erhalten. Zusammenfassend erhalten die Lernenden neue Impulse tiber das 
Kennenlernen von Herangehensweisen und der Möglichkeit eines Perspektiv- 
wechsels, was eine Reflexion oder auch Motivation anregen konnte. Eine Weiter- 
entwicklung respektive der Zuwachs an Selbstvertrauen scheint hinsichtlich 
Sprachkompetenzen, Prasentationskompetenzen, sozialen Fahigkeiten sowie 
der Selbststeuerung möglich. Ein insgesamt präsenter Aspekt in den Interviews 
ist die Wahrnehmung der Grenzregion bzw. des jeweiligen Nachbarlandes. Da- 
rüber hinaus könnte es förderlich sein, wenn die Lernenden die Grenzregion als 
Gestaltungsraum verstehen und in dessen Perspektive miteinbeziehen, eine all- 
gemeine Offenheit ggü. dem Nachbarland entwickeln und über die Wahrneh- 
mung der divergierenden Mentalität von Menschen bspw. den Umgang im be- 
ruflichen Kontext professioneller gestalten können. 

Anhand der Interviewstudie wird pointiert: Grenzüberschreitende Mobilitä- 
ten sind für Lernende in der Grenzregion als Chance für eine Erweiterung des 
Lern- und Erfahrungsraums mit Potenzial zur Weiterentwicklung im Hinblick 
auf die berufliche Bildung zu betiteln, um über die Grenze zu denken, die Re- 
gion als Gestaltungsraum wahrzunehmen und sich selbst hinsichtlich indivi- 
dueller Kompetenzen weiterzuentwickeln. Inwiefern Treiber und Hemmnisse 
die Mobilitäten diesbezüglich beeinflussen, soll anhand der Perspektive der Ler- 
nenden im Folgenden nachvollzogen werden. Darüber ist es zum Ende des Kapi- 
tels möglich, Rückschlüsse auf das besondere Potenzial der Niederschwelligkeit 
von grenzüberschreitenden Mobilitäten in der beruflichen Bildung zu ziehen. 


4.4.2.2 Treiber und Hemmnisse von Mobilitäten 

Im Kontext der Mobilitäten im Netzwerk Ler(n)ende Euregio während der beruf- 
lichen Ausbildung können über die Sichtweise der Lernenden divergierende 
Treiber als auch Hemmnisse abgeleitet werden. In den folgenden Ausführungen 
werden die Beweggründe, die Motivation und Treiber der Lernenden zu einer 
Teilnahme an einer Mobilität zusammengefasst und gleichermaßen werden As- 
pekte betrachtet, die eine Teilnahme leichtfällig respektive wenig hinderlich wir- 
ken lassen und damit die Mobilitäten als niederschwellig identifizieren lassen. 
Zusammenfassend zeigen sich diese Treiber in den Berührungspunkten sowie 
der Nähe zum Nachbarland, den neuen Einblicken, der Unterstützung der Insti- 
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tutionen* sowie dem sprachlichen Aspekt und der kurzen Dauer der Mobilitä- 


ten. Zu diesen Aspekten wird im Folgenden Einblick in die verschiedenen Erfah- 
rungen der Lernenden gewährt. 


Treiber 


Berührungspunkte und Nähe zum Nachbarland 
Ein Lernender äußert sich bspw. folgendermaßen zur geplanten Mobilität: 


„Äh ich fand das eigentlich ganz interessant auch mal (..) ja so rüber zu gucken 
auch über den Tellerrand. Wie machen das ja wie machen das die Nachbarn sage 
ich jetzt mal. Äh, weil die auch vor allem was Gartenbau angeht n bisschen größer 
sind, technisierter, ähm im Vergleich sind die Betriebsgrößen hier auf der deut- 
schen Seite deutlich kleiner als da. Also wenn man da von nem Betrieb redet, hat 
man da 10-12 Hektar schnell mal und hier unser Familienbetrieb hat 11/2 Hektar. 
Also das ist äh schon n Unterschied zu sehen, wie man es noch machen könnte“ 
(LM3: 20). 


Über die Bezeichnung als Nachbarn und die Möglichkeit über den Tellerrand zu 
schauen, ohne einen Weg o.ä. zu thematisieren, wird hier bspw. die Nähe deut- 
lich und die Möglichkeiten für spannende Einblicke thematisiert. Anhand der 
folgenden Aussagen von Lernenden in den Interviews werden Berührungs- 
punkte sowie die Nähe erneut aufgegriffen: 


„Für die Überlegungen. Also (LM5) erzählt für die Erfahrung und das Kontakt mit 
einer anderen Kultur. Dass das schon wichtig ist und, dass es nur 20 Kilometer 
und das ist schon eine ganz verschiedene Welt, eigentlich. Ähm ähm ja das ist 
eine gute Erfahrung für Jedermann, um wegzugehen von deine eigenen Raum. 
Um weiter zu gucken und auch, um über die Grenze und das ist hier 20 Kilome- 
ter“ (LK3 (Übersetzung LM5/LM6): 126). 


„Sie mag es sehr äh und in ihre Freizeit geht sie manchmal über die Grenze, um 
zu shoppen. Um Einkäufe zu machen. Also es ist ähm sehr angenehm“ (LK2 
(Übersetzung LW3): 18). 


„Ja also ich komm ja tatsächlich aus Bocholt, das ist unmittelbar an der Grenze. 
Also in 10 Minuten, dann sind wir in den Niederlanden ((lacht)) ähm und also wir 
waren früher auch relativ oft zum Einkaufen und sowas drüben und ich habe mit 


46 Unter Institutionen werden hier Berufsschulen, die Ausbildungsbetriebe bzw. Einrichtungen zur Ausbildung 
(z. B. Kindergärten) zusammengefasst. 
47 Lsteht für Lernende (M und W für männlich und weiblich) und LK für Lehrkräfte. 
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dem Abitur auch das Niederländisch drin gehabt. Also ich habe auch in der 
Schule Niederländisch gelernt. Genau ich hatte mein Saxophonunterricht in den 
Niederlanden also ich würde sagen, wir hatten schon viele Schnittpunkte irgend- 
wie gehabt mit den Niederlanden und man hat sich dann irgendwie die prakti- 
schen Sachen rausgesucht. Also keine Ahnung, wenn es jetzt um Jugendlichen 
geht, in Holland gibt es kein Pfand, dann kaufst du dir Sachen halt ohne Pfand. 
Dann ist es ein bisschen günstiger oder keine Ahnung. Ganz am Anfang kann ich 
mich noch dran erinnern, da war der Sprit ja mal ne Zeit lang günstiger in Hol- 
land als in Deutschland. Und ja also wir waren doch schon relativ häufig drüben 
ja“ (LW2: 8). 


Hierüber wird deutlich, inwiefern das Nachbarland allgemein eine Rolle im Le- 
ben der Lernenden spielt. Anlässe für Besuche im Nachbarland sind u.a. Ur- 
laube, Einkaufsmöglichkeiten oder Freizeitaktivitäten. Demzufolge weisen die 
Lernenden in dieser Studie verschiedene Arten von Kontakten zum Nachbarland 
auf, sodass sich dadurch die Nähe über vielfältige Anlässe widerspiegelt. Hieraus 
lässt sich interpretieren, dass eine gewisse Vertrautheit mit dem jeweiligen 
Nachbarland gegeben ist und eine geringe Hürde für Mobilitäten vermutet wer- 
den kann. 

Eine Lernende sieht durch die Mobilität die Möglichkeit, spannende Finbli- 
cke in ein einem ähnliches Arbeitsumfeld in der Nähe zu bekommen. Damit 
sieht sie trotz der Vertrautheit und dem Wissen über das Nachbarland weitere 
Erfahrungsmöglichkeiten. 


„Mhm also es hat eigentlich damit eingefangen, dass die Frau <Name > im Unter- 
richt uns ein bisschen von dem Projekt also generell davon erzählt, dass es die 
Möglichkeit gibt, an so nem Austausch teilzunehmen. Und dann ist es ja irgend- 
wie ganz ganz praktisch, wenn man dann schon die Sprache kann und keine Ah- 
nung. Neue Leute kennenlernen ist ja sowieso immer ganz spannend und wenn’s 
dann auch Menschen sind, die in einem ähnlichen Arbeitsumfeld gerade stecken 
oder in der gleichen Situation, ähm ist es natürlich doppelt spannend, was man 
sich da dann austauschen kann. Ja und einfach auch generell sprechen und ja 
auch neue Leute kennenlernen kann, mit den man vielleicht später sich nochmal 
keine Ahnung verknüpfen kann. Ist ja auch länderübergreifend ganz schön, 
wenn dann nicht die Sprachbarriere nicht all zu groß ist, dann (..) ja genau. Also 
eigentlich hatte die Frau <Name > uns das vorgestellt und gefragt, wer könnte sich 
das vorstellen und ja“ (LW2: 14). 
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Ein Lernender aus den Niederlanden geht ebenfalls auf die Nähe ein: 


“Erm. Err like because of we have like cooperation with each other and we don’t 
have like at school you learn Deutsch is not very good. You, you learn not to like 
like erm we, I think we learn more like the English people like an English lang- 
uage than the Deutsch people a Deutsch language. And the Deutsch is very close 
to us. Like a (-) it is easy. They speak like same language err Deutschland is way 
different. So I think that is must be better. Because {LK1: deutsche Touristen} 
because the Netherlands and Deutschland are trading like people we going to 
Deutschland and deutsche people going to the Netherlands. And we don’t know 
very lot about each other. (..) Maybe that is the answer to your question“ (LM1: 
221). 


Er empfindet trotz Nähe und Berührungspunkten, dass das Wissen übereinan- 
der begrenzt ist und Mobilitäten angestrebt werden sollten. In Bezug auf den 
beruflichen Kontakt schildert ein weiterer Lernender: 


„Und gerade eben in unserem Beruf ist das schon sehr sehr wichtig, da n guten 
Austausch hinzukriegen, weil ja äh viele äh Zulieferfirmen oder viele Partnerfir- 
men auch oft ähm in den Niederlanden sitzen und ähm ja zum Beispiel bei uns 
wäre das halt, bei uns im Betrieb ist das halt ne große Nützlingsfirma, die Nieder- 
lande <Name > zum Beispiel. Ähm (..) ja da hätte man so oder so den betrieb- 
lichen Kontakt auch. Dann finde ich kann das auf jeden Fall nicht schaden da 
auch mal andere niederländische Betriebe kennenzulernen“ (LM4: 62). 


Hier wird kenntlich gemacht, dass beruflicher Kontakt bspw. zu Kunden oder 
Lieferanten aus dem Nachbarland im Bereich Gartenbau besteht (bzw. beruf- 
licher Kontakt wird zukünftig vermutet). Auch in weiteren Schilderungen wird 
der berufliche Kontakt über die Lernenden skizziert. 


„Mhm also ich finde auf jeden Fall, das sollte gefördert werden. Vor allem weil wir 
auch alle in der EU leben diese Austauschländer oder Austauschpartnerschulen, 
was weiß ich. Ähm und es ist ja schon so, wenn ich irgendwann mal nach meiner 
Ausbildung sage, keine Ahnung ich könnt mir schon vorstellen, nochmal in den 
Niederlanden oder generell in einem EU-Ausland zu arbeiten, ist sowas natürlich 
das macht die Hemmschwelle viel geringer. Weil man hat sowas schon mal ge- 
lernt und wir wollen das ja auch. Also wir sind ja in der EU, damit man irgendwie 
verknüpft miteinander ist. Und wenn man sowas schon mal kennenlernt, dann ja 
lernt man mal kennen, wo das anders läuft und ja es fördert ja eigentlich nur 
dieses Miteinander“ (LW2: 66). 
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„Joa. Ahm ich es ist immer schön, ich sag mal auch andere Herangehensweisen 
zu sehen, wie die die Ausbildung machen. Also die haben ja n ganz anderes Aus- 
bildungssystem als wir. Zudem ja schadet es nicht in unserem Fachgebiet mit den 
niederlandischen Kollegen Kontakt zu haben oder auch mal was kennenzulernen. 
Also ähm (..) wie gesagt, die sind ja auch in vielen Bereichen sehr sehr sehr weit 
und da können wir und die von uns sich auch gegenseitig auch viel äh abgucken. 
Und ähm es ist halt auch interessant, also ich sag mal, ich könnte jetzt auch nicht 
nein sagen dazu, dass ich vielleicht auch irgendwann auch dort mal in den Nie- 
derlanden arbeiten werde. Ähm (...) deswegen also für mich klingt das halt schon 
sehr interessant. Auch für die Zukunft“ (LM4: 18). 


Neben dem beruflichen Kontakt durch die räumliche Nähe wird auch eine ei- 
gene zukünftige berufliche Tätigkeit im Nachbarland angesprochen, was zusätz- 
lich als Treiber für die Teilnahme an solchen Mobilitäten verstanden werden 
kann. Die Berührungspunkte, die gegenseitigen Besuche sowie das ähnliche Ar- 
beitsumfeld lassen eine gewisse Vertrautheit interpretieren. Darüber hinaus 
schildern die Lernenden die Möglichkeit sowie auch Notwendigkeit für eine Aus- 
einandersetzung mit dem jeweiligen Nachbarland/einer Mobilität gerade hin- 
sichtlich der Nähe bzw. des bestehenden Kontakts, um das Wissen übereinander 
auszubauen sowie das Miteinander zu fördern. 


Einblick in Neues 

In den vorherigen Ausführungen ist skizziert worden, dass die Lernenden die 
Mobilitäten aufgrund interessanter neuer Einblicke positiv einschätzen. Die fol- 
genden Aussagen von Lernenden greifen die möglichen Einblicke wie folgt auf: 


„Ähm. (...) Ja wie soll man das erklären. Hm, (...) nachzusehen wie die Betriebe da 
sind, was machen die anderen. N bisschen was abgucken vielleicht, weil die ja (..) 
doch n Schritt weiter voraus sind als wir hier im Niederrhein. Wäre dann auch viel 
auf die technische Seite und auch vielleicht die Mentalität. Die Leute im Garten- 
bau gegenüber da halt n paar Einblicke zu erlangen“ (LM3: 70). 


„Ja. Err. Now. My experience was err I was getting to invitation from school with 
school to Germany. Now it is like err yeah why not, this is an experience. I can 
learn things, err the differences {LM2: what is in Germany and what is in Nether- 
lands}. Yeah you think it is very close to each other. It is like an hour of driving. 
This is way out of difference. But the experience was like erm the school is {LM2: 
the school is more structured}“ (LM1: 54). 


Hier wird thematisiert, dass es den Lernenden darum geht, voneinander zu ler- 
nen und Unterschiede zu erkennen, Einblick in den Unterricht des jeweiligen 
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Nachbarlandes zu bekommen respektive Einblicke in die Vorgehensweisen der 
Betriebe bzw. Institutionen zu erhalten. In Verbindung mit den vorangegange- 
nen Ausführungen besteht ebenfalls die Möglichkeit, andere Menschen kennen- 
zulernen und ggf. Kontakte zu knüpfen, sich bzgl. des gleichen Arbeitsumfelds 
und Ausbildungsbereichs auszutauschen. Die Lernenden erhoffen sich über die 
Mobilitäten und die neuen Einblicke bspw. neue Impulse. 


Unterstützung durch Institutionen 

Hinsichtlich der organisatorischen Aspekte und der damit erforderlichen Unter- 
stützung durch die Institutionen haben drei Lernende ihre Erfahrung wie folgt 
geteilt: 


„Also ähm zum Thema Freistellung. Ich bin zu meiner Ausbilderin gegangen, 
hab ihr erzählt, was ansteht und sie war total begeistert und hat gesagt: Äh kein 
Problem machen wir. Also ich hab sogar alles bezahlt bekommen ne. Also ich 
habe keine Stunden abgezogen, ich mein wir waren ja wirklich den ganzen Tag 
da. Ich habe die Fahrtkosten berechnet bekommen, die Übernachtung im Hotel, 
das wird mir alles angerechnet. Also ich habe keinerlei Verlust jetzt gemacht, bin 
in Minus gegangen oder sowas“ (LW1: 76). 


„Ja also ich habe das angesprochen bei dem Ausbilder. Und ähm dann ist erstmal 
die Frage, ja wie lange kommt der denn und hoffen wir dann irgendwie, weiß ich 
nicht. Wenn wir dann mit irgendwas onlinemäßigem arbeiten, dann ist das ja 
immer mit ner Verschwiegenheitserklärung für den Auszubildenden. Und ei- 
gentlich waren die total unterstützend und haben gesagt, wenn du da Lust drauf- 
hast, dann machen wir da auch gerne mit und man kann ja auch versuchen in der 
Woche so viel möglich zu zeigen oder einen guten Einblick darin zu bekommen, 
wie so ein Ausbildungstag oder Ausbildungswoche denn eigentlich so aussieht 
optimalerweise. Doch die hätten schon nicht nur gesagt, der kommt dann her, 
sondern hätten das auch gut gemacht“ (LW2: 48). 


„Ne. Äh, weil die haben sogar in diese Woche nicht zu ihre Arbeitsplatz gehen 
konnte also für ihre Ausbildung. Die haben kompensiert in Stunden bekommen. 
Weil das ja auch zur Ausbildung gehört“ (LK2 (Übersetzung LW3): 102). 


Die Aussagen zur Freistellung, Finanzierung und allgemeinen Unterstützung 
sind hier exemplarisch. Insgesamt zeigen die Interviews, dass die Unterstützung 
durch die Institutionen und die Unternehmen als positiv eingeschätzt wird. Hin- 
sichtlich der Finanzierung wird kein Hindernis aufgezeigt, da die Kosten voll- 
ständig getragen werden. Die förderliche Unterstützung von Ausbildungseinrich- 
tungen wird hinsichtlich Teilnahme, Organisation und Freistellung geschildert. 
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Dies kann auch mit dem hier vorherrschenden Netzwerk und der langjährigen 
Zusammenarbeit in Verbindung gebracht werden. 

An dieser Stelle sollen noch zwei Treiber aufgezeigt werden, die nur für 
zwei Lernende von Relevanz und dennoch interessant für den vorliegenden Be- 
richt sind. 

Eine Lernende hat neben den vorherigen Berührungspunkten auch im Rah- 
men eines Wettbewerbs in der Grenzregion, dem Verkäuferwettbewerb, bereits 
Erfahrungen gesammelt. Dies greift sie im Interview bspw. an den folgenden 
Stellen auf: 


„Ähm tatsächlich nicht. Ähm an unserer Schule war das das erste Mal, dass sowas 
stattgefunden hat und die Frau <Name > kam auch damals auf mich zu und sagte, 
das ist auch total neu ne also das gabs ja bei uns nicht. Sie war auch Feuer und 
Flamme dafür, richtig motiviert und äh also mit jemanden anderen darüber tat- 
sächlich nicht aber nur dadurch diesen Verkäuferwettbewerb davor und mir 
wurde auch gesagt, sind auch ungefähr die gleichen Leute. Man kennt Gesichter, 
da konnte ich mich schon n bisschen dran orientieren ne“ (LW1: 34). 


„Und dann ähm sind wir in den Raum gegangen, wo unsere Buddys saßen und 
dann ähm war das alles total offen und herzlich. Da war eine Schülerin, die 
kannte ich auch vom Verkäuferwettbewerb, die war damals auch mit mir in einer 
Gruppe. Also kannten uns wirklich gut. Und war dann ein großes Wiedersehen 
und alle anderen haben uns total offen begrüßt. Es war nicht verklemmt oder 
unangenehm, weil man sich nicht kannte oder weil man sich nicht gut verständi- 
gen kann ähm ja. Ich habe das sehr sehr positiv aufgenommen und jeder war 
offen und freundlich und da hatte man schon richtig Bock, gleich gehts los ja“ 
(LW1: 56). 


Dies scheint zusätzliches Vertrauen und Sicherheit für sie hervorgerufen zu ha- 
ben, da bereits bekannte Personen an der Mobilität teilgenommen haben. Die 
vorherige Teilnahme scheint für diese Lernende hilfreich gewesen zu sein und 
lässt diese als Treiber identifizieren. 

Außerdem schildern Lernende in unterschiedlichen Ausführungen, dass es 
um soziale Kontakte bei den Mobilitäten geht. Eine Lernende greift diesen As- 
pekt bezüglich der eigenen Klassengemeinschaft auf: 


„Es waren zwei ähm jeweils um das sie interessiert hat, wie das Unterricht in 
Deutschland gegeben wird und äh es äh ähm hat sie auch sehr gefallen etwas mit 
der Klasse zu tun, Verbindungen mit der Klasse, miteinander wegfahren. Also das 
war auch eine, eine Rede, um um da mitzumachen“ (LK2 (Übersetzung LW3): 
30). 
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Bei dieser Lernenden war die Motivation zur Teilnahme an der Mobilität durch 
die Intention hervorgerufen, dass der Klassenzusammenhalt gestärkt wird. 

Die obig adressierten Treiber einer Mobilität zeigen ein durchaus positives 
Erfahrungs- und Erlebensbild unter den Lernenden. Zusätzlich haben sich auch 
die Thematiken Sprache sowie die kurze Dauer der Mobilität als Treiber heraus- 
kristallisiert. Diese Aspekte werden unter einem gesonderten Punkt erläutert, da 
diese ebenso als Hemmnisse interpretiert werden. Diese werden im nachstehen- 
den Kapitel eruiert. 


Hemmnisse 

Im Vergleich zu den dargelegten Treibern werden gewichtige Aspekte als Hemm- 
nisse wahrgenommen. An dieser Stelle ist allerdings anzumerken, dass die 
Hemmnisse facettenreich sind und teils nur vereinzelt von Lernenden benannt 
werden. Ein Lernender schildert eine Herausforderung während der Mobilität: 


“All the, all the deutsch students ah like a very good concentration, are much con- 
centrated. And we have like (.) eam way more, ehm, way more harder to follow 
their concentration. (...) That was like really ah big, not like an issue, but like we 
have ehm (..)” (LM1: 166). 


Er beschreibt die Konzentration während des Aufenthalts als schwerfällig, was 
möglicherweise zu Schwierigkeiten bei den individuellen Erfahrungen geführt 
haben kann. Damit lässt sich für diesen Lernenden hinsichtlich dieses Aspekts 
ein Hemmnis interpretieren. Eine Lernende geht explizit auf ihre Erfahrung in 
Vorbereitung auf die Mobilität ein: 


„Also es ist ja schon irgendwie, wenn man bei so einem Austausch mitmacht, 
dann ist ja man ist dann ja und es war ja auch geplant, dass wir ne Woche nicht da 
sind. Dann muss man natürlich erstmal zu seinem Ausbildungsleiter gehen und 
man muss irgendwie was mit der Personalabteilung klären, und erstmal ist das 
irgendwie ne Hürde vorher schon sich dafür zu entscheiden, ja wenn ich da mit- 
mache, dann weiß ich, das und das kommt auf mich zu“ (LW2: 46). 


„Ja genau also es kommt auch immer darauf an, wie man privat aufgestellt ist, vor 
allem wenn jetzt noch diese Woche gekommen wäre. Dass man dahinfährt und 
die kommen zu einem, aber wenn man da privat nicht allzu viele Verpflichtungen 
hat, auf jeden Fall. [...] Wenn man nicht allzu scheu oder wenn man sich nicht 
allzu gerne mit Menschen unterhält, dann natürlich nicht aber ansonsten auf je- 
den Fall“ (LW2: 64). 
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Sie zeigt damit auf, dass bestimmte soziale Eigenschaften (zurückhaltend sein) 
zu Schwierigkeiten führen können. Interpretativ wird hier indirekt auf ein mög- 
liches Hemmnis geschlossen. Darüber hinaus schildert eine Lernende zur Orga- 
nisation: 


„Ja also ähm dadurch (..) während der Ausbildung haben wir immer zweimal die 
Woche Schule ne. Wir haben einmal die Ausbildung an sich und ne Zusatzqualifi- 
kation mach ich, den Handelsassistenten. Und dadurch, dass ich immer nur 
zweimal in der Woche (da war), war das immer schwierig mit der Organisation. 
Also ich habe sehr viel mit Frau <Name> über E-Mail oder WhatsApp geschrie- 
ben. Ähm und sie hat mir dann ihren Plan geschildert“ (LW1: 40). 


Die Ausführungen in Verbindung mit der Aussage von der Lernenden zuvor 
können hier auf eine erforderliche Selbststeuerung in Bezug auf organisatori- 
sche Aspekte (z.B. Rückfragen mit dem Ausbildungsbetrieb klären) ebenso als 
mögliche Hürde gedeutet werden. Dies hängt mit den individuellen Vorausset- 
zungen der Teilnehmenden zusammen. 


Besonderheit Dauer der Mobilität und Sprache 

An dieser Stelle wird wie bereits skizziert detaillierter auf die Erkenntnisse zu 
den Thematiken Sprache sowie Dauer der Mobilitäten eingegangen, da diese As- 
pekte Treiber sowie Hemmnisse sein können und damit eine Besonderheit dar- 
stellen. Die Lehrenden schildern zum Beispiel, dass die Nähe sowie die kurze 
Dauer der Mobilitäten möglicherweise das Interesse/und die Motivation der Ler- 
nenden schwächen könnte. Die Thematik der kurzen Dauer wurde ebenfalls in 
den Interviews mit den Lernenden thematisiert und soll im Folgenden aus ihrer 
Sicht beleuchtet werden. 


Dauer der Mobilität 

Mit Mobilitäten zwischen einem und vier Tagen kann hier von einer kurzen 
Dauer gesprochen werden. Ein Lernender greift die Dauer implizit in seinen 
Ausführungen auf: 


„Also ich hab mich dafür einfach so entschieden also ähm hab jetzt auch mit 
keinem weiteren gesprochen. Also das ähm (..) ja, also son Tag ist (...) sowieso 
jetzt (..) ich sag mal ähm, also es ist halt ein Tag. Also wenn man jetzt über n 
Austausch von mehreren Wochen oder Monaten spricht, dann würde ich mich da 
schon noch mehr drüber informieren aber ähm über son Tag ähm der kann ja 
nicht so verkehrt laufen und äh deswegen. Da kann man ja bestimmt irgendwas 
mitnehmen. Gerade auch bei Betriebsbesichtigungen dann und ähm (..) ja. Des- 
wegen habe ich gedacht das schadet auf jeden Fall nicht“ (LM4: 20). 
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„Hm ja also ich würde das auf jeden Fall nochmal machen. Ähm also (..) da kann 
man ja nichts von verlieren. Also es ist ein Tag. Wenn man jetzt (.) n Austausch 
machen würde, der mehrere Wochen oder Monate dauert, da und der dann in die 
Hose geht, da hat man da ja doch schon Zeit verloren. Aber bei einem Tag ja auf 
jeden Fall finde ich nicht“ (LM4: 56). 


Hieran wird deutlich, dass die kurze Dauer eher als Treiber zu interpretieren ist, 
da die Hürde eher gering ist, was über die Aussagen „[...] nicht viel zu verlieren“ 
interpretiert wird. Dies kommt beispielsweise auch in diesem Zitat zur Geltung: 


„Ja ich würde sagen, mach es auf jeden Fall. Es gibt nichts zu verlieren, es ist ne 
Erfahrung, die man macht. Grade auch im Hinblick Abschlussprüfung, münd- 
liche Prüfung. Sowas fördert einen nur. Also wir starten dann ja auch in der 
Klasse und haben uns vorgestellt, haben Präsentationen gehalten über uns und 
zum Unternehmen ne. Und so vor Leuten sprechen ist ne super Übung für deine 
Prüfung später ne. Und sowas, finde ich, sollte man jedes Mal auf jeden Fall mit- 
nehmen. Grade so ein Schüleraustausch. Wann kriegt man mal so ein Angebot 
dafür ne also da nein zu sagen. Wie gesagt, zu verlieren gibts nichts also einfach 
machen“ (LW1: 92). 


Über die kurze Dauer der Mobilitäten in Verbindung mit der Aussage „es gibt 
nichts zu verlieren [...]‘ kann geschlossen werden, dass die Dauer ein Treiber sein 
kann, da die Hemmschwelle wesentlich geringer ist für die Lernenden im Ver- 
gleich zu zeitlich länger angesetzten Mobilitäten. Der positive Blick wird über die 
folgende Visualisierung nochmal aufgegriffen: 
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Abbildung 4: Dauer der Mobilitäten als Besonderheit (Quelle: Eigene Darstellung) 
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Ein Lernender aus den Niederlanden greift die Dauer ebenfalls auf: 


“I think I seriously recommend it. Ah because it is like to get a chance to do it. Erm 
and I think it is very much to learned from it. And we were only two days so we 
didn’t get a full experience. But I think it, we would like go for a week or some- 
thing that you seriously see how it is to be in a school in Germany. And I think that 
is a really good experience to take (-) view and I am now looking different to my 
education, to my school” (LM1: 200). 


Er stellt auf der einen Seite heraus, dass es eine wirklich gute Méglichkeit ist, um 
Einblicke zu bekommen, wobei gleichzeitig keine ‚vollständige‘ Erfahrung mög- 
lich ist. Er verbindet in seiner Perspektive, dass die kurze Dauer ein Treiber sowie 
ein Hemmnis sein kann. Zwei andere Lernende schildern ihre Erfahrungen hin- 
sichtlich der Dauer wiederum wie folgt: 


„Also die beiden sagen. Eine Tag ist eigentlich zu wenig, um eine wirkliches Kon- 
takt zu legen mit den verschiedenen (-). Das ist eine Tag oder einen Tag ist zu 
wenig dafür. So das ist nicht so, dass die danach, ja das habe ich dort gemacht. 
Nur, dass sie erzählt haben wir sind bei den deutschen Geschäften gewesen und 
wir haben das und das gemacht und das haben sie erzählt, weil die verschiedene 
Stellen, wo die Arbeiten am Wochenende oder so. Aber nicht, nicht einen Satz für 
eine Erneuerung von Erkenntnis oder so“ (LK3 (Übersetzung LM5_LM6): 130). 


Hier wird die Dauer eher als Hemmnis deutlich, da es ihrer Ansicht nach 
schwierig ist, Kontakte zu knüpfen, was für die Lernenden eine Intention bei den 
Mobilitäten ist (s. Treiber am Anfang dieses Kapitels). Sie sehen die Dauer folg- 
lich als zu kurz. 

Es kann insgesamt festgehalten werden, dass die Dauer von Mobilitäten aus 
Sicht der Lernenden verschiedene Facetten aufweist. In keinem Interview wird 
erwähnt, dass die Motivation zu Beginn geringer war oder dass Zweifel an einer 
Teilnahme aufgrund der Dauer bestanden haben. Es wird aufgezeigt, dass bspw. 
eine Wiederholung und Verlängerung vorteilhaft sein könnten. Insgesamt wird 
über die (kurze) Dauer auf Niederschwelligkeit geschlossen, da die Hürde gering 
istund ein erster niederschwelliger Zugang zu Mobilitäten ermöglicht wird. 

Auch der sprachliche Aspekt wurde bereits thematisiert und es wurden aus 
Sicht der Lehrenden mögliche Herausforderungen für die Lernenden vermutet. 
Der Aspekt Sprache kann auch in beide Richtungen als Treiber sowie als Hemm- 
nis analysiert werden und wird aus Sicht der Lernenden im Folgenden aufgegrif- 
fen. 
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Sprache 

Der Aspekt der Sprache wird in den Erfahrungen der Lernenden in den Inter- 
views facettenreich beleuchtet. Zur Kommunikation stehen den Lernenden eine 
Kombination aus Deutsch, Niederländisch sowie Englisch zur Verfügung, und 
es werden unterschiedliche Vorkenntnisse durch die Lernenden mitgebracht, 
wodurch auch hier Treiber oder Hemmnis, je nach individuellen Voraussetzun- 
gen, vorherrschen. Zwei Lernende schildern ihre Sicht auf die Sprache folgen- 
dermaßen: 


“I have done erm exam in Deutsch for my middle school. So I can mostly under- 
stand Deutsch but not speak very well ((LM2 stimmt zu)). Speak a little bit. The 
communication was then like a little bit of Deutsch, a little bit of English. Like 
with your hands talking and like, also Deutsch ((LM1 lacht))” (LM1: 175). 


„Äh eigentlich nicht. Also ich hab äh Englisch Leistungskurs gehabt, also ich hab 
das auch eigentlich mehr oder weniger freiwillig vorgeschlagen, dass man das so 
machen kann, weil äh normalerweise wäre dann ja bei den deutschen Teilen ein 
Dolmetscher dabei, der dann mal n paar Stichworte dann jeweils übersetzen 
würde. Weil ähm ja (...) man spricht viel in Fachbegriffen, weil ich denk mal ich 
wüsste jetzt auch nicht was ähm duales Ausbildungssystem ja jetzt auf Niederlän- 
disch wäre oder irgendwie Ausbildungsvergütung. Das sind alles so Sachen, die 
sind sehr spezifisch und da bräuchte man dann wirklich schon Übersetzer für 
und ich dachte mir, da die Niederländer tendenziell ja eh schon sehr gut im Eng- 
lischen sind, dass man da dann ja mit dem Englischen vielleicht ja schon mehr 
Leute abholen könnte“ (LM3: 42). 


Insgesamt wird das Verstehen/Sprechen von Deutsch und Niederländisch als 
Erleichterung für die Kommunikation benannt. Zusätzlich kann Englisch zur 
Verständigung genutzt werden und wird hier von dem Lernenden als eher leicht- 
fällig beschrieben. Die sprachlichen Möglichkeiten können aufgrund dieser Per- 
spektiven auf einen Treiber und eine gewisse Niederschwelligkeit hindeuten. 
Diese Ausführungen werden in der folgenden Visualisierung nochmals zusam- 
mengeführt: 


Einblicke in Perspektiven von Lernenden: Treiber und Hemmnisse von Mobilitaten in einer 
Grenzregion (Mit-Autorin: C.V. Ammann) 121 


Sprache Mobilität. 
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Abbildung 5: Sprache bei den Mobilitäten als Besonderheit (Quelle: Eigene Darstellung) 


Die diversen Möglichkeiten zur Kommunikation werden von weiteren Lernen- 
den ebenfalls aufgegriffen: 


„Genau ja also wir haben schon versucht untereinander irgendwie hinzukriegen. 
Also wir haben auch kein einziges Mal den Google Übersetzer angemacht, weil es 
auch irgendwie ging also dadurch, dass man direkt auf einer Wellenlänge war 
und man sich auch so gut verstanden hat ähm, wenn wir irgendwann was nicht 
verstanden haben, dann haben wir einfach gelacht und ähm haben es, wie gesagt, 
einfach auf Englisch versucht und wenn’s dann immer noch nicht ging, dann 
haben wir jemanden dazu geholt. Aber das war alles total locker untereinander 
und das war an sich kein Problem mit den Sprachen ja“ (LW1: 78). 


„Mhm also es hat eigentlich damit angefangen, dass die Frau <Name > im Unter- 
richt uns ein bisschen von dem Projekt also generell davon erzählt, dass es die 
Möglichkeit gibt, an so nem Austausch teilzunehmen. Und dann ist es ja irgend- 
wie ganz ganz praktisch, wenn man dann schon die Sprache kann und keine Ah- 
nung“ (LW2: 14). 


Ubergreifend werden wenige Probleme hinsichtlich der Kommunikation be- 
schrieben. Dies kann mit den vielfaltigen Optionen, wie Worter zu umschreiben, 
auf Englisch auszuweichen oder auch die Unterstützung der Lehrenden in An- 
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spruch zu nehmen, verbunden sein. In diesem Zusammenhang kann die The- 
matik Sprache als Treiber identifiziert werden. 

Darüber hinaus greifen die Lernenden die Thematik der Sprache über ihre 
Erfahrungen während der Mobilität ebenso wie folgt auf: 


„Erm with a bit of complications you get through it and understand each other 
within like eh talk with your hands, with symbols erm maybe a little bit of google 
translate and it’s like a little bit of difficult but it works“ (LM1: 208). 


„Dann konnte man hatte (.) die verstehen bisschen Deutsch, ich versteh etwas 
Niederländisch und Englisch hatte man ja sowieso auch noch und dann hat man 
irgendwie keine Ahnung nach ner halben Stunde gedacht, eigentlich funktioniert 
das gut mit der Sprache. Man konnte sich gut verständigen. Und ja man ist erst- 
mal so n bisschen zurückhaltend, aber wenn man dann erstmal merkt, ach den 
gehts genauso wie mir auch, dann kriegt man auch alles gut hin“ (LW2: 52). 


„Ähm sie hat sich sehr bemüht, um Deutsch zu reden mit den deutschen Studen- 
ten und hat gemerkt, dass dann auch vieles leichter geht, wenn man ähm, also sie 
hat in ihrer Ausbildung auch Deutsch gehabt. Aber das war n bisschen weg. 
Durch jetzt das Reden mit die deutsche Studenten ähm äh kamen viele n biss- 
chen zurück und hat sie sich sehr bemüht, um auch Deutsch zu reden“ (LK2 
(Übersetzung LW3): 170). 


Es wird erläutert, dass zu Beginn Zurückhaltung in der Interaktion mit fremden, 
anderssprachigen Menschen vorherrscht und es einer Phase des Warmwerdens 
bedarf, um aufeinander zuzugehen. Es verhindert die Kommunikation aller- 
dings nicht. Außerdem können die individuellen Sprachkenntnisse durch An- 
wendung über den Austausch aufgefrischt werden und die Lernenden können 
schnell mit möglichen Sprachbarrieren umgehen sowie an Selbstvertrauen ge- 
winnen. Je nach Ausgangssituation kann dann eher von Treiber bzw. Hemmnis 
die Rede sein. Allgemein wird hinsichtlich der Kommunikation von den Lernen- 
den folgendes aufgezeigt: 


„Und äh ja das nehme ich auf jeden Fall mit also dieses, dass man ruhig offen 
einfach mit fremden Menschen oder auf andere Menschen zugehen kann. Und 
dass es immer ein Wissenszuwachs gibt, wenn man sich mit anderen Leuten aus- 
tauscht, auch wenn man nicht alles gut findet oder nicht alles super läuft auf bei- 
den Seiten, ja dass einem das super viel bringt“ (LW2: 60). 


„Es war sehr leicht miteinander zu kommunizieren und es kam nicht nur von 
einer Richtung. Sogar die Deutschen waren sehr Anspruch, also konnten sehr gut 
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sprechen miteinander und die Hollandischen auch und das hat sich sehr gut ge- 
mischt und miteinander verstanden“ (LK2 (Übersetzung LW3): 110). 


Die Erfahrung der Lernenden zeigt, dass der Austausch nicht „verklemmt oder 
unangenehm“ ist. Die Lernenden berichten, wie eine Kommunikation trotz Bar- 
rieren möglich ist. Übergreifend kann hier ein Zuwachs an Vertrauen hinsicht- 
lich der Kommunikation mit fremden bzw. anderssprachigen Menschen aufge- 
zeigt werden. 

Wie zu Beginn skizziert, hängt die Sicht auf den sprachlichen Aspekt als 
Treiber oder als Hemmnis mit den individuellen Voraussetzungen zusammen. 
So schildern andere Lernende folgende Erfahrungen hinsichtlich der Sprache: 


„A little bit. Because erm ja like, like the language differences. It is Deutsch to 
Netherlands. It is not very, it is like each other a little bit. But English also works. 
But yeah it’s like, it is possible but it is not very easy“ (LM1: 120). 


„Also sie sagen, dass die Sprachen für beide etwas schwierig war. LM5 sagt, wenn 
es zu schwierig war, dann starten wir alle in das Englisch. Weil die englische Spra- 
che, dann ist es neu für die deutsche und neu für die niederländische Schüler und 
dann ist, das ist schon einfach. Wenn es schwierig war, dann war es Englisch“ 
(LK3 (LM5_LM6): 102). 


„Aber ähm zum Thema Sprache ja, das war manchmal schon etwas knifflig. Ähm 
wenn man sich überhaupt nicht verstanden hat, dann hat man immer versucht, 
das Wort zu schreiben, was man jetzt grad nicht verstanden hat. Ähm dadurch, 
dass ich früher ja auch Niederländisch sprechen konnte, verstehen tu ich es ja noch 
aber manche Begriffe, die weiß man einfach nicht mehr und dann (--) ((lacht))“ 
(LW1: 76). 


Die Einblicke zeigen, dass die Sprache auch als Hemmnis wahrgenommen wird. 
Sprachbarrieren werden im Vorfeld vermutet und als Hemmnis angesehen. 
Gleichzeitig wird allerdings auch aufgezeigt, dass der Austausch bzw. die Kom- 
munikation dennoch funktioniert und mit den zu Beginn positiven Erfahrungen 
mit den vielfältigen sprachlichen Möglichkeiten auch Niederschwelligkeit ver- 
bunden ist. 


4.4.2.3 Potenziale von Mobilitäten 

Anhand der qualitativen Interviewstudie mit den Lernenden konnten vielfältige 
Schilderungen zu ihren Sichtweisen sowie Erfahrungen aufgenommen werden. 
Darüber wurden in den vorherigen Ausführungen Treiber und Hemmnisse ab- 
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geleitet sowie ein Gesamteindruck geschildert. Dies soll Rückschlüsse auf Poten- 
ziale grenzüberschreitender Mobilitäten in der beruflichen Bildung ermöglichen. 

Die Erkenntnisse aus den Erfahrungen und den damit zusammenhängen- 
den Treibern und Hemmnissen werden an dieser Stelle aufgegriffen, zusam- 
mengefasst und auf dieser Basis mögliche Folgen (Vermutungen, Interpretatio- 
nen) abgeleitet.*? Die Ausführungen folgen gleichsam den Erörterungen von 
Dick, der Mobilitäten „[...] ein besonderes Bildungspotenzial“ (Dick 2019, S. 179) 
zuspricht. Außerdem sieht der Autor Mobilität als Möglichkeitsraum mit Poten- 
zial für Bildungsprozesse (ebd.). Es stellt sich die Frage, welches Potenzial grenz- 
überschreitenden Mobilitäten in der beruflichen Bildung über die qualitative 
Interviewstudie mit Lernenden zugesprochen werden kann. Die folgende 
Sketchnote soll die Ausführungen und möglichen Potenziale von Mobilitäten in 
der Grenzregion noch einmal zusammenfassend aufzeigen: 


48 Zu den Erfahrungen ist außerdem folgender Hinweis anzumerken: Es sind über die Erkenntnisse keine allge- 
meingültigen Erkenntnisse möglich. Es handelt sich hier nur um die Perspektive auf Mobilitäten innerhalb der 
Grenzregion (Euregio Rhein-Waal). Außerdem ist hinzuzufügen, dass die Wahrnehmung von dem individuellen 
Lern- und Erfahrungshintergrund sowie den individuellen Bewegungs- und Entwicklungsmöglichkeiten der Ler- 
nenden abhängt (Tenorth und Tippelt 2007, S. 761; Dick 2019, S.179). Über die gesammelten Erfahrungen sollen 
folglich nur Potenziale aufgezeigt werden. Unter Potenzialen wird nur die Möglichkeit von Erfahrungen und 
daraus resultierenden Veränderungen verstanden, wobei die zuvor erwähnten Hinweise anerkannt werden. 
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Abbildung 6: Überblick Treiber und Hemmnisse mit dem möglichen Potenzial von Mobilitäten 


(Quelle: Eigene Darstellung) 
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Die gemeinsame, regionale Grenzregion Euregio Rhein-Waal bietet die Möglich- 
keit zur Realisierung von räumlicher Mobilität. Die Besonderheiten hierbei 
scheinen in dieser qualitativen Studie die unmittelbare Nähe sowie die vielfälti- 
gen Treiber und diesen gegenüber wenigen Hemmnisse zu sein.* Hiermit kann 
auch auf das Potenzial der Niederschwelligkeit geschlossen werden. Folglich 
stellt sich die Frage, ob von einer besonderen Chance für Lernende der Grenz- 
region gesprochen werden kann. Mit Rückbezug auf die Erkenntnisse dieser 
Ausarbeitung kann eine Zustimmung als Vermutung ausgesprochen werden, 
wobei die individuellen Bewegungs- und Entwicklungsmöglichkeiten von Ler- 
nenden eine Rolle spielen. Diese wurden hier allerdings nicht miteinbezogen. 
Erfahrungen sowie entsprechende Weiterentwicklungen sind möglich, aber es 
gibt keine Garantie für ein Eintreten. Hierzu wäre es weitergehend spannend, 
die Bewegungs- und Entwicklungsmöglichkeiten sowie die Einflüsse auf die Ler- 
nenden ebenfalls zu untersuchen, um zu überprüfen, welche Einflüsse bezüg- 
lich der Potenziale zu berücksichtigen sind. Ferner sind die hier aufgezeigten 
möglichen Weiterentwicklungen der Lernenden ebenfalls Deutungen, die nicht 
auf einer entsprechenden Studie hinsichtlich einer Kompetenzentwicklung 
durch Mobilitäten beruhen. 


4.4.3 Fazit: Relevanz für die grenzüberschreitende Zusammenarbeit 

Anknüpfend an die Forschungsfrage des vorliegenden Beitrags „Welche Treiber 
bzw. Hemmnisse von Mobilitäten können über die Erfahrungen der Lernenden inner- 
halb der Grenzregion abgeleitet werden?“ kann an dieser Stelle festgehalten wer- 
den, dass die Lernenden in dieser qualitativen Studie eine Vielzahl an Treibern, 
aber auch wichtige Hemmnisse schildern. Hierbei muss allerdings auch ver- 
merkt werden, dass die Lernenden ihre Erfahrungen in einer Interviewsituation 
geschildert haben und teilweise Lehrende anwesend waren, was zur Verstärkung 
von positiven Erzählungen geführt haben könnte. Dazu gehört u. a., dass die Ler- 
nenden berichtet haben, dass trotz der bestehenden räumlichen Nähe das Wis- 
sen über das Nachbarland begrenzt sein kann und hinsichtlich des möglichen 
beruflichen Kontakts Mobilitäten gefördert werden sollten. Dabei werden die 
Nähe sowie der Kontakt bzw. die Berührungspunkte zum Nachbarland, die 
Dauer, die Unterstützung der Institutionen sowie die sprachlichen Möglichkei- 


49 An dieser Stelle ist nochmal deutlich darauf hinzuweisen, dass die Erkenntnisse im Rahmen einer qualitativen 
Studie gewonnen wurden und hier keine Verallgemeinerung intendiert wird. Es wurden eine Vielzahl an Treibern 
genannt, was ggf. auch darauf zurückzuführen ist, dass die Lernenden in den Interviews verstärkt auf die posi- 
tive Sicht der Mobilitäten eingegangen sind, da bspw. auch teilweise Lehrende anwesend waren. Darüber hi- 
naus sind die hier benannten Hemmnisse in der Anzahl zwar geringer, wobei die genannten Hemmnisse sehr 
wichtig sind. 
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ten als Indikatoren herangezogen, um hier zu deuten, dass Mobilitäten in der 
Grenzregion eher niederschwellig und für viele Lernende zugänglich scheinen. 
Ein Grund liegt darin, dass dort kaum Hürden bzgl. der Finanzierung, Organisa- 
tion oder der Freistellung im Ausbildungsbetrieb überwunden werden müssen. 

Hinsichtlich der Dauer wurde in den Interviews deutlich, dass die Lernen- 
den die Hürde eher als gering empfinden und Mobilitäten somit einen ersten 
Einstieg bieten, um im Nachbarland erste Erfahrungen sammeln zu können. 
Das Erlebte stellt dann wiederum einen Anknüpfungspunkt für weiterführende 
Intensivierungen durch anderweitige schulische Internationalisierungsangebote 
dar. Zudem wird ein niederschwelliges Angebot durch Mobilitäten erkannt, das 
wiederum das Potenzial bietet, den Blick der Lernenden auf das jeweilige Nach- 
barland zu schärfen. 

Anhand der Ausarbeitung sei Folgendes pointiert: Grenzüberschreitende 
Mobilitäten sind für Lernende in der Grenzregion als Chance für eine Erweite- 
rung des Lern- und Erfahrungsraums mit Potenzial zur Weiterentwicklung im 
Hinblick auf die berufliche Bildung zu betiteln, um über die Grenze zu gehen, zu 
denken und zu handeln, die Region als Gestaltungsraum wahrzunehmen und 
sich selbst hinsichtlich individueller Kompetenzen weiterzuentwickeln. 

In diesem Zusammenhang bietet die Sicht der Lernenden auf Mobilitäten 
somit erhebliche Potenziale, die von Bildungseinrichtungen aufgenommen wer- 
den sollten. Zwar stehen hier federführend fachliche Inhalte im Fokus. Jedoch 
zeigt sich, dass sozio-kulturelle oder auch sprachliche Themen ebenfalls ein ge- 
meinsames Interesse der grenzüberschreitenden Lernenden darstellen. Durch 
fachliche Inhalte lernen die Lernenden nicht nur eine andere Arbeitskultur ken- 
nen und erhalten Einblicke in Ausbildungsbetriebe des Nachbarlandes. Das ge- 
meinsam Erlebte führt sowohl zur Förderung einer euregionalen Identitätsbil- 
dung als auch zur Weiterentwicklung von euregionalen Kompetenzen. 

Das gemeinsam Erlebte bildet den Dreh- und Angelpunkt und lässt die 
Potenziale von Mobilitäten, insbesondere für Lernende, im Netzwerk Euregio 
florieren und wachsen. Demnach können die durch Mobilitäten gesammelten 
ersten Erfahrungen als Einstieg genutzt werden, diese weiter auszubauen, und 
stellen letztlich einen Anknüpfungspunkt für weiterführende schulische Inter- 
nationalisierungskonzepte dar. 

Um den Blick aber auch auf die Potenziale aller Akteure sowie auf das Netz- 
werk allgemein abrundend zu legen, fokussiert das nachstehende Unterkapitel 
die Bedeutung von Mobilitäten in der Berufsbildung im Netzwerk Ler(n)ende 
Euregio. 
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4.5 Zusammenführung: Begründungen für Mobilitäten 
in der Berufsbildung 


Was wird unter Mobilitäten gefasst? Warum werden sie in der beruflichen Bil- 
dung angestrebt? Was wird erreicht, wenn Lernende und Lehrende eine Mobili- 
tät (regional, national oder international) erleben? Mobilität kann differenziert 
interpretiert werden: als eine räumliche respektive kontextuelle Erfahrung oder 
als beides zugleich. Diese räumlichen respektive kontextuellen Erfahrungen füh- 
ren zu einschlägigen Begründungen für Mobilitäten in der beruflichen Bildung, 
indem sie den teilnehmenden Lernenden und Lehrenden die Möglichkeit eines 
Perspektivenwechsels geben. 

Wie ist der Bildungsgang im Nachbarland organisiert? Was fällt den Teil- 
nehmenden bei Betriebsbesichtigungen im ausgewählten Beruf auf? Welche 
Themen und Diskussionen werden in den Gesprächen mit den einladenden Ler- 
nenden und Lehrenden aufgegriffen? Der fachliche Inhalt ist in diesem Kontext 
vorrangig, da er das gemeinsame Interesse der grenzüberschreitenden Gruppe 
darstellt. Andere Themen, die sozio-kulturelle oder auch sprachliche Aspekte 
adressieren, werden ebenso aufgegriffen. Lernende erleben sowohl eine andere 
Kultur als auch eine andere Arbeitskultur durch die Durchführung der Mobilität 
im beruflichen Kontext. Hinzu kommt die durch die grenzüberschreitende Mo- 
bilität geförderte Identitätsbildung. Kompetenzen werden auch durch das Er- 
lebte in der Mobilität (weiter-) entwickelt. 

Durch grenzüberschreitende Kontakte und Kommunikation werden Offen- 
heit und Neugierde kreiert. Fragen werden aufgeworfen: Warum und inwiefern 
sieht diese Schule anders aus als unsere? Inwiefern ist der Unterricht anders 
gestaltet? Wie unterscheiden sich die Arbeitsprozesse in diesem Betrieb von de- 
nen im eigenen Ausbildungsbetrieb? 

Eine Mobilität im Kontext der beruflichen Bildung zu erleben bedeutet, 
neue Fragen zu stellen und Erkenntnisse zu gewinnen. Dies gilt sowohl für die 
Lernenden als auch für die Lehrenden. Die Institutionen der beruflichen Bil- 
dung und die Betriebe können durch Mobilitäten eine andere Perspektive für die 
Ausbildung gewinnen. 

Es gibt eine Vielfalt an Strukturen in Mobilitäten in der beruflichen Bil- 
dung. Wie im Netzwerk Ler(n)ende Euregio dargelegt wird, können u.a. auch 
relativ kurze Mobilitäten eine bedeutende Rolle spielen und Kurzaufenthalte, 
z.B. im Rahmen der Wettbewerbe, können Lernende zu längeren Mobilitäten 
motivieren. Über die Wettbewerbe entstehen Kontakte und fachliche Interessen, 
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die in einer weiteren Mobilität weiterentwickelt werden können. Erasmus+ ge- 
staltet Mobilitäten mit einer Mindestdauer von zwei Wochen. Mobilitäten in der 
Grenzregion können hiervon abweichen und vielfältige Formate annehmen, die 
positive Auswirkungen auf den Umgang und das Interesse an Bildungsaufent- 
halten haben. Diese Vielfalt zeigt, dass verschiedene Ansätze positive Auswir- 
kungen haben können und Euregio Mobility somit neue Chancen bietet. 

Die Bildung eines Netzwerks, wie im Falle des Netzwerks Ler(n)ende Eure- 
gio, bietet die Möglichkeit eines nachhaltigen Kontextes, sodass die Teilnehmen- 
den am Netzwerk ein Angebot an beruflichen Schulen, Betrieben und weiteren 
für den Arbeitsmarkt relevanten Institutionen in der Grenzregion aufrechterhal- 
ten. Damit sollte der Blick weniger von den institutionalisierten Formen gelenkt, 
sondern vielmehr auf die Ziele und Potenziale gerichtet werden. Eine Nachhal- 
tigkeit kann in den grenzüberschreitenden Mobilitäten möglicherweise über die 
Verankerung von Tandems und auch durch die Integration und Verstetigung der 
Mobilitäten in schulischen Aktivitäten erfolgen. 

Kristensen argumentiert, dass die Outcomes von ‚Learning by leaving‘, wie 
er internationale Mobilitäten beschreibt, in vier Kategorien erscheinen können: 
1) Die Förderung der Mobilität auf dem europäischen Arbeitsmarkt, 2) die grenz- 
überschreitende Transferierung von Technologie, in der Tradition des Gesellen, 
3) Mobilität zur Förderung von Akzeptanz und Verständnis zwischen den Natio- 
nen und 4) Mobilität zur Förderung von internationalen Kompetenzen (Sprache, 
interkulturelle Kompetenz) und zur Förderung der eigenen Kompetenzen im 
weitesten Sinne (Kristensen 2001, S. 423, auch Kristensen 2004, S. 6). 

Diese Outcomes stimmen mit den übergreifenden Zielen des Netzwerks 
Ler(n)ende Euregio überein. Die Faktoren, die im dritten und vierten Punkt ge- 
nannt werden, sind für diese aktuelle Studie besonders relevant. Durch eine ge- 
naue Dokumentation der Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung der 
Mobilitäten durch Lernende und Lehrende in den Tandems in der Pilotstudie, 
zum Beispiel durch digitale Begleitinstrumente, kann erfasst werden, inwieweit 
diese grenzüberschreitende Zusammenarbeit diese Faktoren unterstützt. Hier 
liegt der Fokus auf der Entwicklung der Perspektive auf den eigenen kulturellen 
und sprachlichen Kontext sowie auf der eigenen Ausbildung und dem angestreb- 
ten Berufsweg. Diese Perspektive wird durch den Aufenthalt in der Grenzregion 
erweitert und führt zur Reflexion der eigenen Erfahrungen. 


5 Grenziiberschreitende Zusammenarbeit 
in der Ler(n)enden Euregio: 
Beschreibungen der Arbeit in den 
Tandems’? 


Dieses Kapitel befasst sich mit drei Tandems in der Grenzregion Rhein-Waal, die 
jeweils aus einem niederländischen ROC und einem deutschen Berufskolleg be- 
stehen. Die beruchildren (Gen. 4:23). Of course, vengeance is 
delivered eventually through the flood narrative, with Noah, named as a man 
of the soil, one who had a right relationship with the earth, being singled out 
for deliverance. Noah was the first to plant a vineyard after the flood, again 
affirming the crucial importance of right relationship with the land. 

The principle of voice is also illustrated in the above account, where the 
earth is spoken of as metaphorically ‘crying out’ to Yahweh for the blood of 
Abel. There are other passages that more explicitly speak of the lament of the 
land, such as Jeremiah 12.28 The climax of the lament is expressed in 12:4, 
with an appeal on behalf of all creatures. The desolate land mourns to God 
(12:11) and God responds (16:19), which shows that the land has a relation- 
ship to God beyond simply that mediated by human beings. This need not 
necessarily imply ‘vitalism’ or pan-psychism, rather simply that a relationship 
exists. The message of Jeremiah is that moral order affects the order in crea- 
tion, but not in an inevitable way. Divine emotion is expressed as both sorrow 
and anger, and that anger is also made partly responsible for environmental 
degradation in Jeremiah 4:23—26. Such anger is provoked by Israel’s infideli- 
ty, but alongside this anger is also grief. Violation of the moral order leads to 
breakdown that is experienced as God's anger. The lament of the land touches 
God’s heart (Jer. 12:7, 11). God’s own possession or ‘heritage’, which links 
both people and land, is forsaken and therefore no longer the subject of God’s 
blessing. Although the land belongs to God, God gives responsibility for it to 
others, revealing a divine vulnerability. The withdrawal of God arises because 
the people have forsaken God. God now calls upon wild animals to be instru- 
ments of judgement, hinting at the eco-justice principle of resistance (12:9). 
The final vision that Jeremiah presents is one of hope of salvation that is 
universally inclusive of both all peoples and the land. 

The principle of purpose is illustrated well by a discussion of Romans 
8:18-22.°9 An interpretation of this passage presupposes the concept of a 
common fate between people and the earth, as indicated above, and also as 
alluded to in the book of Genesis. Creation is subject to futility against its will, 
so it retained a hope of reversal where human beings would once again find 
favour with God, leading to positive effects on creation itself. This passage 
arguably assumes Paul believed in a traditional interpretation of Genesis 1, 
where humanity is set over against the rest of the created order in relation to 
God. Byrne suggests that Romans 8 softens this approach in that ıt sets forth 
another possibility for human behaviour that is less exploitative. Indeed, the 
subjugation of the earth spoken of in Romans 8 could be viewed as connected 
with the sin of Adam discussed in Romans 5. As a result. a more positive view 
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of human relationships ensues, once they are regarded in the light of Christ, 
where human beings respond to God’s grace and act accordingly. The de- 
piction of creation suffering is that of birth pangs, promising a positive future 
for the earth. Byrne suggests that there is no mention of resurrection here 
because Paul wishes to emphasise a sense of continuity and transformation 
rather than destruction and rebirth, so that the cosmos would evolve into an 
age of salvation, rather than being destroyed first. 

The fifth principle of custodianship has proved rather more difficult to 
discern in the biblical texts. Keith Carley, for example, finds in Psalm 8 an 
apology for human (particularly male) domination of the earth.30 This is also 
illustrated by Norman Habel’s interpretation of Genesis 1.3! He finds in this 
text reference to a shift in emphasis, from a story predominantly about the 
earth and its flourishing, to one where the earth takes a secondary role under 
adam, a creature that has power over all life that has emanated from the earth. 
The earth is thus devalued by being portrayed as a force that humans are 
expected to subdue (kabash) — a term used in other contexts to express force- 
ful subjugation. Habel believes that we cannot escape the fact that the story 
ends with a negation of the earth as a force to be overcome by humanity. 
However, scholars have failed more generally to notice that the first part of the 
story is highly affirming for the earth: it serves to reveal God in a geophany. 
In this the earth becomes a genuine counterpart to the story as told through 
human lenses. Hence, rather than attempting rehabilitations of difficult texts 
which speak of human domination, or reinterpretations in terms of steward- 
ship, Habel is suggesting something far more radical — namely, giving the 
story about the earth greater prominence. The consequence of such a reading 
would be a deeper sense of custodianship and kinship with the earth, even if 
the principle of custodianship rarely finds its expression in the biblical text as 
such. 

The principle of resistance relates to the possibility that the earth may also 
have a voice that counters injustices imposed upon it. Illustrations of biblical 
interpretation where this came into view are illustrated in the discussion of 
Romans 8 and Jeremiah 12 above. 

Overall the Earth Bible project represents a highly creative and imaginative 
recasting of biblical interpretation from the perspective of current environ- 
mental concerns. It also allows for a deeper appreciation of the importance of 
this theme in biblical literature that has so far remained largely unnoticed, but 
in such a way as to acknowledge the difficulties associated with some texts that 
seem to tell a story of human domination. Yet even in these cases, such domi- 
nation is set within limits that, if broken, have dire consequences. As in all 
forms of biblical interpretation, there may be tendencies to over-emphasise 
some aspects. For example, I am less convinced by the argument for some of 
the ways in which forms of subjectivity in creation seem to go beyond the 
metaphorical — for what exactly does this subjectivity mean? Claiming that we 
need to be more sensitive to aboriginal perspectives where this seems more 
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‘natural’ does not help those of us who have little or no contact with such 
traditions, even while we can try in an empathetic sense to understand differ- 
ent starting points. Of course, process theology would cohere with such a 
stance, but any hints at vitalism would be resisted by the majority of the 
scientific community. There is also a clash with scientific renditions of evolu- 
tion in as much as hints at final purpose for the earth are counter to current 
interpretations. Of course, this also applies to any theological interpretation as 
well, namely the difficulty of announcing the possibility of purpose within the 
natural order. Of the six principles, other sources could be used to support the 
idea of justice, though applying this specifically to ecological justice presents 
a greater risk. Clearly, however, if we take for granted the principle of intrin- 
sic worth, in theological terms reflected in the goodness of creation, which 
cannot be disputed, then it follows from this that eco-justice is valid. The 
difficulty, of course, is the extent to which eco-justice might detract from jus- 
tice in the human community. The principle of interconnectedness is also a 
premise of a created world, as are principles of purpose and custodianship. The 
only principles that are more problematic are those of voice and resistance, yet 
the idea of God being on the side of the marginalised and oppressed is a strong 
theme throughout the Bible. The difficulty here, as I have alluded to earlier, is 
how far subjectivity might be applied to the creaturely world in general. Such 
a premise does not seem to emerge from either ecology or the Bible. but stems 
from prior philosophical commitments. 


The significance of biblical wisdom traditions* 


There has been a resurgence of interest in biblical wisdom traditions in con- 
temporary scholarship. Wisdom literature is significant for the development of 
a biblical eco-theology for a number of reasons. There can be no argument 
about its place in biblical literature, compared with, for example, the eco- 
Justice principles discussed above. There is also little danger, compared with 
the notion of stewardship, for example, that it can be seen as imported from 
the cultural milieu and then used to mediate between text and reader. It is also, 
like some of the eco-justice principles, grounded in a doctrine of creation. It 
opens up interpretation by serving to generate a way of thinking that links 
cosmic, social and human concerns, illustrative of the interconnectedness 
principle as elaborated above. Thirdly, wisdom is important as it provides a 
link between vertical and horizontal strands in theology: in a vertical sense it 
speaks of wisdom as artificer in creation (Proverbs 8), and wisdom is personi- 
fied as divine Wisdom; but in a horizontal sense wisdom is also more general- 
ly concerned with ethical conduct, based on cumulative human experiences, 
including experiences in relationship to the earth. It therefore has a con- 
structive theological task that goes beyond a recovery of ideals such as that of 
creation care, for it points to the basis from which such care must emanate. 
Moreover, wisdom as character formation is vitally needed if principles such 
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as human custodianship of the earth are going to be consistently applied. 

Yet we should also note that while scholars have found that wisdom carries 
an implicit creation theology, the earliest wisdom literature seemed to be more 
concerned with justice in the human community, rather than centred on 
creation as such.?3 Yet, observation of the natural world is included as a basis 
for reflection in some proverbs, such as Proverbs 6:6—9. Here humans are 
exhorted to notice the ‘way of the ant’ — this could imply just a way of finding 
truths in the natural order, a kind of implicit natural science, but it could also 
be the exemplar of a different kind of social order that is non-hierarchical. This 
seems to be subversive to much of the wisdom literature that attributes 
wisdom to elite, royal functions. In addition, in Proverbs 30 we find Agur com- 
paring the world of nature and that of humanity: the way (derek) of an eagle 
in the sky, a snake on a rock, a ship on the high seas, and a man with a woman. 
He also recognises wisdom in the smallest and most insignificant of creatures 
who apparently lack rulers — the ants, badgers, locusts and lizards. In this 
sense the ‘voice’ of the earth alluded to above makes perfect sense, for it is by 
paying attention to the quiet witness of such creatures that human beings learn 
of the possibility of a different form of society. 

Proverbs 1—9 also speaks of the way of wisdom and Woman Wisdom, 
which are apparently two different styles of wisdom. The first is to follow tried 
and tested paths to success, including prosperity and honour, and eventual 
crowning by Woman Wisdom herself, though there seems to be little explicit 
reference to the earth apart from the exceptions noted above. In Woman 
Wisdom we find a move beyond wisdom as a means for success in human 
society, for she claims in Proverbs 8 to have been there in the primordial 
creation of the world. Woman Wisdom is one who is portrayed as co-creator 
with the earth, playfully engaged with creation, but she also acts as the ‘voice’ 
of the earth as she knows the key to the vast interconnected web of the 
universe. 

The book of Job provides further insights. In the context of suffering, Job 
cries to God for explanation, and turns to listen to the suppressed voice of the 
earth (12:7—9). Yet God’s reply is one that expresses care for all of creation, in 
that God has planted wisdom in all wild creatures in a way that is quite 
independent of human society and its needs. Furthermore, while God, humans 
and earth creatures search for wisdom, God seemingly finds such wisdom 
while searching the depths of the earth — measuring the waters, weighing the 
wind, and ordering the storm (28:23—27). It is not completely clear if God 
finds wisdom in the earth by accident or through a deliberate search, but it 
happened when God was creating the domains of the earth. It seems more 
likely, from the context of the passage, that this followed from a deliberate 
search, but it is not akin to human discovery, for God acquires such wisdom 
in the process of creating.>4 Here, the table seems to be turned; God is now the 
discoverer of wisdom and looks to earth for this wisdom. Everything seems to 
have its derek or way, including light (38:19), lightning (38:24) and thunder- 
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storms (38:25). This seems to point to an ancient ecology that speaks of a 
belief that the earth is governed by regulated systems, whose principles follow 
natural wisdom, rather than through divine intervention as such.*> Yet even 
after God has discovered wisdom in the natural ordering of things. such wis- 
dom is then ‘seen’ by God, which is most likely to imply a form of assessment, 
which is then established and confirmed.’ This would challenge more 
Platonic views of wisdom in God that suggest wisdom exists prior to creation 
of the world as ideas in the divine mind. Wisdom dwells in the earth in the 
sense that it resides in its ordering principles, and likewise, humanity can also 
gain in wisdom through searching creation as long as they are prepared to give 
due respect and honour to God. Yet are we necessarily forced to choose 
between wisdom in creation, as suggested by Habel, or divine wisdom as 
being in some sense prior to the creation of the world?3/ Certainly, from the 
perspective of the book of Job, it seems to make more sense to speak primarily 
of creaturely wisdom as being that which God discovers in creation, rather 
than that which is imposed by God.?8 Yet, God’s ability to create in the first 
place according to a ‘design’ and purpose, and then assess that wisdom and 
confirm it, implies wisdom in God that is beyond that which God discovers as 
existing in the world that God creates. How far and to what extent these 
different strands set the agenda for a theology of wisdom needs to await a 
discussion of New Testament texts which speak of wisdom Christology. 

The apocryphal book of Wisdom declares wisdom to be the Spirit of God 
who fills the whole earth (Wisd. 1:6), emanates from God’s glory as the breath 
of God (7.25), but also is the divine artisan at work in creation (8:6), guiding 
the history of Israel according to divine intentions. Wisdom teaches about the 
systems of the earth that are more commonly described today as botany, 
zoology, pharmacology and astronomy.*? There is a sense in which wisdom is 
divine in origin, but also speaks for the earth. 

The argument emerging from this discussion is that the wisdom tradition 
represents a vital ingredient in any biblical eco-theology. It resists too facile an 
attempt to go straight from biblical text to ecological practices by alerting the 
reader’s attention to a way of being with the text that is more conscious of a 
poetic appreciation of the created world, rather than narrative accounts about 
human history. Its task is one of both enhancing a sense of beauty in the 
natural world, as well as more practical everyday environmental decision- 
making. as expressed through the tradition of practical wisdom or prudence.49 


Fostering a biblical ethos through the Sabbath 


In this section I would like to explore the idea that the biblical Sabbath theme 
has particular significance for the development of what | would term an ethos 
for eco-theology. By this | mean that it encourages a particular way of relating 
to God and to the natural world that is less about following certain rules, and 
more about encouraging a way of being with the world that is conducive to 


96 - Biblical eco-theology 


many of the eco-justice principles elaborated above. Importantly, living from 
the Sabbath is a reminder to the human community to live according to 
covenant responsibilities that may be expressed in concrete ways.*! 

The Sabbath rest on the seventh day is the ultimate goal of the creative 
process in Genesis, so that humanity is less the ‘crown of creation’ than has 
perhaps been assumed. The rest of God in creation stands in stark contrast to 
the empty waste and brooding uncertainty that was there before the first cre- 
ative acts. The state of the earth before the creative acts of God described in 
Genesis 1:2 is bare and uninhabited — and it seems that there is no need to 
assume that some kind of ‘chaos’ reigned prior to these acts.42 The rest 
enjoyed by God following active creation is not so much passive rest as active 
appreciation, and it puts the creative work of the previous six days in perspec- 
tive, but now the holy is attributed to time, rather than space. It points to the 
ultimate purpose that God intends for all creation, namely to give glory to God 
by being what God has intended it to be through God’s wisdom. Perhaps the 
greatest challenge in the development of eco-practice is that sense of setting 
apart of a particular time for being with the natural world and with God, join- 
ing with God in active rest understood as appreciation of the intrinsic worth of 
creation; moreover, creation itself is not Just ‘good’, but also declared holy. It 
is in such contexts that we can, perhaps, begin to hear the ‘voice’ of creation 
and its demands. 

The link in Genesis between making time holy and reflecting on the works 
of creation suggests that holy time is also a time to celebrate the 
earth — the earth story needs to be woven into liturgical celebrations if it is to 
express the spirit of the meaning of the Sabbath. The Jewish institution of the 
Sabbath was a reminder of covenant relationships between God, the people 
and the land. The rest enjoyed by the people also applies to the land and 
creatures as well, and became integral to Jewish legal requirements (Lev. 
25:1—22). Keeping the covenant aligned with the Sabbath resulted in fertility 
of the land. In a Christian context the Sabbath ideals were taken over by 
celebration of the eighth day. While the seventh day begins with creation, but 
looks to a future redeemed creation, the eighth day begins with a transfigured 
creation, but points back to its roots in material creation. The way in which the 
theme of redemption applies specifically to creatures of earth awaits further 
development in later chapters. For the moment it is enough to suggest that the 
Sabbath theme is one that reminds humanity to take stock of its place with the 
rest of creation, to appreciate what custodianship might mean, to understand 
interrelatedness, to search for ways of taking steps that promote active 
resistance to the ecological and social injustices in which we are all 
implicated. 
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Conclusions 


Although the Bible has been castigated in the history of environmentalism as 
a source of inappropriate attitudes to the environment, it is clear from this all- 
too-brief survey that the story is far more complex than this assessment 
implies. Certainly, scholars have sought to defend eco-practice by revisiting 
the story in Genesis, particularly the role of humans as image-bearers of God 
in the light of their responsibility for earth keeping. While this seems to many 
scientists to be a satisfactory way of responding to an ever-deepening environ- 
mental crisis, others are less certain that this 1s sufficient. It is one thing to 
know theoretically what one ought to do, and quite another to have the in- 
clination to follow through with specific actions. In this sense an awareness of 
the created world as having supreme worth for God, that violation of the earth 
amounts to an affront to God’s holiness, may give more pause for thought. 
Creation. too, can join with humanity in giving praise to the Creator for its 
existence and flourishing. The metaphor of kingship gives a royal dignity to 
human relationships with the earth, and traditional wisdom associates kingly 
rule with wisdom that issues in justice, peace and Shalom for creaturely being. 
Yet the prophetic traditions challenged the monarchic rendering of ordered 
existence, especially where that tradition issued in injustice for the land. A 
more radical approach is one that argues for a re-reading of the Bible from the 
perspective of the earth — in this case hermeneutics is itself shaped by ecolog- 
ical concerns. Principles of intrinsic value, interconnectedness, custodianship, 
voice, resistance and purpose serve to promote eco-justice. As well as the 
book of Genesis, the biblical wisdom traditions are also important to consider 
in this context. Finally, biblical themes such as that of the Sabbath are instruc- 
tive in providing a way of shaping theological commitments to give space and 
time for creation and for liturgical celebration in building up an ethos that 
fosters ecological sensitivity. 
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Chapter 8 


Ecology and Christology 


|. IS SURPRISING, PERHAPS, THAT WHILE THE LITERATURE on eco- 
theology has proliferated in the last half century, there is a relative lack of 
sustained focus on the relationship between ecology (or evolution more 
generally, for that matter) and Christology. Given the central importance of 
Christ for Christian belief and practice, this might seem odd, especially given 
both the varied cultural interpretations of the significance of Christ and the 
preoccupation of present culture with environmental issues. This chapter sets 
out to address ways in which different facets of christological reflection might 
engage with ecological concerns. This is of relevance in making ecology 
crucial to core elements of Christian belief, rather than simply through vaguer 
references to a worldview affirming God as Creator that could (albeit mistak- 
enly) be pushed to the margins of discussion. Different aspects of Christology 
will be considered here as a way of setting a framework for further discussion 
in later chapters on eschatology and theodicy. What 1s the meaning, for 
example, of the incarnation of Christ in the flesh? In what sense might we 
understand Christ as involved in the creation and redemmehr über den eigenen Bildungsgang dort und auch über den eigenen Wer- 
degang zu erfahren, eine Motivation für die Lernenden darstellen konnte. 


Die Wertschätzung dieser (Mehr-)Arbeit 

In diesem Tandementwicklungsgespräch äußert sich ein Mitglied der Schullei- 
tung am BK1 positiv zu den Ermäßigungsstunden, die die Schule von der Be- 
zirksregierung erhält. Diese sind in dem Sinne schwierig zu verwalten, als dass 
an der Schule momentan Lehrkräftebedarf besteht, dennoch besitzen diese Er- 
mäfßigungsstunden einen hohen symbolischen Wert. ©' 


„Von der Bezirksregierung, genau, sechs Ermäßigungsstunden bekommen wir 
für das Projekt. [...] wir können auch über Mehrarbeit abrechnen, weil wir im 
Moment so eng hier sind, dass wir nicht weniger unterrichten können die Woche, 
aber da sieht man ja auch schon von Seiten der Bezirksregierung halt auch die 
Wertschätzung, auch für die Kolleginnen und Kollegen“ (BK1, M2: 285-291). 


Die Rolle des internationalen Koordinators 

Die Unterschiede zwischen der Rolle der Lehrenden vom BK1 und der des inter- 
nationalen Koordinators von ROC 1 sind an dieser Stelle von Bedeutung. Es ist 
die Aufgabe des internationalen Koordinators von ROC 1, Internationalisierung 
in ROC 1 zu fördern und zu unterstützen. Er arbeitet in einem breiten Spektrum 
von Projekten mit. Daher besitzt der internationale Koordinator viel Erfahrung 
im Rahmen von internationalen Projekten, die für die grenzüberschreitende Zu- 
sammenarbeit in diesem Tandem relevant ist. Seine Motivation kann mit dem 
Satz „Es ist mein Job.“°? zusammengefasst werden. Internationale Zusammen- 
arbeit ist fester Bestandteil der Arbeit in ROC 1. So beschreibt er auch seine Moti- 
vation für die Arbeit mit den Lernenden: 


60 Das ist aber eine Spekulation, da die Datenerhebung nur mit den Lehrenden stattgefunden hat. 

61 Die offizielle Wertschätzung in ROC A (und in den anderen niederländischen ROCs) läuft anders, da die ROCs 
finanzielle Unterstützung für die Zusammenarbeit erhalten dürfen. 

62 “Personally it’s my job and | love my job and, coordinator of international project, projects so | do all the Euregio 
contacts and many more things within our school” (ROC 1, M1: 504-505). 
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“Why do we do this? Because we have in our vision, our mission that we want to 
educate our students to be good Fachkräfte. Also, world citizens. [...] And we’re 
only this small part, and we’re living in this border area, so this is a wonderful 
opportunity to at LEAST learn to know your neighbours. So, this is more and 
more important in the Netherlands now, our government also supports that and, 
well, not always with money, but okay. Each group of teachers has its team plan, 
and they have to make a plan for the next year. And international organisation is a 
fixed chapter in that” (ROC 1, M1: 506-514). 


Zusatzlich bezieht sich die Motivation des internationalen Koordinators auf De- 
mokratisierung und politische Bildung: 


“..both your and our political systems have a few populist parties now. I think if 
students have had this experience they will hopefully not vote these parties be- 
cause they are not so afraid of their neighbours and will be more understanding” 
(ROC 1, M1: 518-521). 


Er sieht die Möglichkeit, durch grenzüberschreitende Erfahrungen dazu beizu- 
tragen, dass Lernende mehr Verständnis zeigen und vielleicht weniger Angst vor 
dem haben, was sie nicht kennen. 


Motivation für die Lernenden: Unterschiede feststellen und vergleichen: 

„... Wie ticken die Arbeitgeber hinter der Grenze; Wie geht’s da im Job, wie 
geht’s da im Privatleben?“ 

Für die Lernenden gibt es einige mögliche Lerneffekte, die ihre Motivation, an 
der Mobilität teilzunehmen, positiv beeinflussen können. Ein Faktor bezieht sich 
darauf, dass sie den Arbeitsmarkt in der Grenzregion kennenlernen. Es geht 
aber auch darum, zwischen den beiden Grenzregionen zu vergleichen, um da- 
raus zu lernen. 


„... Wir finden es ganz wichtig, gerade für die Auszubildenden in der Grenzregion, 
zu gucken, wie ticken die Arbeitgeber hinter der Grenze? Was ist für mich viel- 
leicht wichtig, wenn ich in Deutschland, in den Niederlanden auf dem Arbeits- 
markt Fuß fassen möchte? Also, das ist für uns ganz wichtig zu sagen, wir wollen 
ein Verständnis dafür schaffen, wie funktionieren in Anführungszeichen unsere 
europäischen Partner? Wie geht es da im Job zu, wie geht es da im Privatleben zu? 
Was für Unterschiede, was für Gemeinsamkeiten gibt es und wie können wir 
davon profitieren?“ (BK1, M2: 176-184). 


So hat sich ein Mitglied der Schulleitung vom BK1 dazu geäußert. Der inter- 
nationale Koordinator aus ROC 1 drückt sich in Bezug auf den Arbeitsmarkt ähn- 
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lich aus. Er hat die Perspektive der Lernenden sowie die Perspektive der Arbeit- 
nehmer, denen diese in der Grenzregion begegnen, mit einbezogen. 


“And also, maybe as a next step, then, the labour market opens up for your neigh- 
bours. I mean, I can understand that these companies all think, oh, okay, these are 
Germans or these are Niederländer, and if they once had experience it’s actually 
quite good for both, for students but also for the employees, that hopefully they 
would open up a bit. And, of course, the international experience for our students 
that they grow and see more things” (ROC 1, M1: 185-189). 


Die fachliche Relevanz fiir die Lernenden 
Dieser Bildungsgang (Einzelhandel und E-Commerce) ist direkt eingebettet in 
die grenziiberschreitende Wirtschaft. 


„Wir sehen es ja an dem Bildungsgang, gerade im Einzelhandel. Im Teilhandel ist 
es ja wirklich so, dass wir grenzüberschreitend auch einkaufen gehen“ (BK 1, F1: 
191-192). 


Für das BK 1 ist die grenzüberschreitende Zusammenarbeit gerade im Bildungs- 
gang E-Commerce ein großer Gewinn, da dieser Bereich, der in Deutschland ein 
junger Bildungsgang ist®, an niederländischen Schulen schon etwas länger Be- 
standteil des Curriculums ist. Im ROC 1 wird E-Commerce seit dem Schuljahr 
2018/2019 unterrichtet.°* Das kann ein bedeutender Zugewinn für die Lernen- 
den sein (und dadurch auch für die Lehrenden). 


„Wir haben von Anfang an geschaut, was haben beide Länder auf jeden Fall, und 
das ist halt der Handel und immer bei euch (in ROC 1, Anm. ) auch schon ein 
bisschen professioneller, länger der E-Commerce. Das ist ja ein neuer Ausbil- 
dungsberufbei uns jetzt seit dem letzten Jahr und da finden sich viele Schnittstel- 
len, weil auch der Einzelhändler bei uns auch E-Commerce Unterrichtsinhalte 
hat. Also da finden wir auf jeden Fall eine Bandbreite, die auch für Schüler inte- 
ressant ist, wo wir wissen, da können wir was Spannendes machen“ (BK1, F1: 
340-345). 


63 Kauffrau im E-Commerce/Kaufmann im E-Commerce: https://www.berufsbildung.nrw.de/cms/upload/_lehr 
plaene/a/kaufleute_e-commerce.pdf, der Rahmenlehrplan besteht seit dem Beschluss der Kultusministerkon- 
ferenz vom 24.11.2017 (S.17). 

64 Email Kommunikation am 11.06.2020 vom internationalen Koordinator des ROCs. 
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Bewerbungen auf dem Arbeitsmarkt 
Eine Lehrende vom BK1 argumentiert, dass die grenzüberschreitende Zusam- 
menarbeit mit ROC 1 durchaus positive Auswirkungen auf die zukünftige Be- 
werbung auf dem Arbeitsmarkt der Lernenden haben kann: „Das ist für die was 
ganz Tolles für die Bewerbungsunterlagen, also für den Lebenslauf‘ (BK1, F1: 240- 
241). Hier stimmt der internationale Koordinator von ROC 1zu.°° 

Diese Überlegung, dass es eine Motivation für die Lernenden sein könnte, 
etwas Besonderes für ihre Bewerbung auf dem Arbeitsmarkt zu erleben, wurde 
nur in diesem Tandem erwähnt. Das hängt vielleicht mit der kleinen Zahl der 
Beteiligten zusammen (vier von jeder Schule), wodurch der Austausch zwischen 
den Beteiligten intensiver sein kann. Außerdem werden die grenzüberschreiten- 
den Erfahrungen durch die Länge der Mobilität möglicherweise intensiver und 
tiefgründiger wahrgenommen, da sie zweimal je fünf ganze Tage mit ihrem 
Buddy verbringen. 


Motivation auf Schulebene: Die Schulleitung 

Beide Berufskollegs haben betont, dass die Unterstützung durch die Schullei- 
tung vorhanden sein muss, um das grenzüberschreitende Projekt durchführen 
zu können. „Yes, the management has to support it and they do, so that’s one part” 
(ROC 1, M1: 315). 

Am BK1 wurde betont, wie wichtig die Ressource Zeit für das Tandempro- 
jekt ist und auch, dass Planungszeit für das Tandem gemeinsam beantragt wer- 
den kann. Hier spielt die Schulleitung eine zentrale Rolle, da sie dies ermöglicht: 
„Also wir reden da sehr konstruktiv miteinander, dass wir jetzt schauen, okay, jetzt 
auch in der Planung wie viel Personal brauchen wir, was macht Sinn, was macht weni- 
ger Sinn?“ (BK1, F1: 306-314) 

Aus der Sicht der Schulleitung ist dieses Tandem mit zusätzlicher Zeit für 
die Organisation verbunden, da das Projekt aber einen hohen Stellenwert besitzt, 
arbeitet sie proaktiv mit. Die gemeinsame Zeit für die Lehrenden kennzeichnet 
das Tandemprojekt und dafür zeigt die Schulleitung vom BK1 Verständnis. 


„Wir schauen, dass wir als Schulleitung Freiraum schaffen. So einen Tag hinzu 
fahren, das ist natürlich auch hier mit Organisation verbunden, Vertretung und 
so weiter, aber da haben wir gesagt, es ist uns wichtig, dann lieber wirklich mal 
einen Tag intensiv arbeiten als immer am Stück“ (BK1, M2: 302-305). 


65 “The learning outcomes of our tandem will also improve the employability of our students. It shows that they 
are able to cooperate with German colleagues and that they open for new initiatives.” Email Kommunikation am 
11.06.2020 vom internationalen Koordinator des ROCs. 
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5.1.2 Gestaltung des Tandems A 

Im Folgenden werden die geplante Gestaltung des Tandems sowie folgende Fra- 
gen thematisiert: Wie gestaltet sich dieses Tandem zwischen ROC 1 und BK1? 
Was sind die Elemente, die bei dem Besuch präsent sind? Dieses Tandem ist 
durch das Buddy Konzept anders geprägt als die beiden anderen Tandems. 


Organisation des Tandems: Buddy Konzept 

Als einziges Tandem in der Pilotstudie arbeiten ROC 1 und das BK1 mit einem 
Buddy Konzept. Geplant ist, dass die Lernenden jeweils mit einem Buddy an der 
anderen Schule arbeiten. Es wird Wert daraufgelegt, dass das ‚Buddy Matching‘ 
stimmt und dieser Prozess flexibel gestaltet wird, sodass die Buddy Paare sich so 
weit wie möglich gut verstehen. Außerdem können die Buddy Paare bei Unstim- 
migkeiten o.ä. verändert werden. Damit soll eine möglichst gute Zusammen- 
arbeit gefördert werden. Die Bildung der Buddy Paare läuft relativ pragmatisch. 


„Ja, erstmal Freiwilligkeit und Zustimmung der Betriebe, und dann haben wir 
schon über das Alter gesprochen, dass wir da auf das richtige Match achten. Das 
werden wir im Vorfeld auch immer kommunizieren: Wie läuft die Auswahl an 
den Schulen, um zu fragen, passt das überhaupt?“ (BK1, F1: 473-476). 


Sie verbringen zusammen fünf Tage in Deutschland und fünf Tage in den Nie- 
derlanden. Diese zehn Tage sind nicht zusammenhängend, wie zum Beispiel bei 
Erasmus+ erforderlich, und werden in den zwei Phasen, in den zwei Nachbar- 
ländern, geplant und durchgeführt. Diese Wechselseitigkeit der Besuche be- 
inhaltet viele Lerngelegenheiten. Ein Austausch mit zwei Übernachtungen fand 
am 17. und 18. Februar 2020 in Deutschland statt. Fünf Lehrende waren beteiligt. 
Für das Buddy Konzept wollen die Lehrenden eine intensive Betreuung gewähr- 
leisten: „... wir möchten die Schüler, da wir ja eine eins zu eins — Betreuung sozusagen 
haben. Vier Kollegen, vier Schüler. Dass jeder Schüler an einem Tag von einem Kolle- 
gen auch im Nachbarland besucht wird.“ (BK1, M2: 1229-1231) 


Logistische Planung 

Die Aufgabe, Termine für die gegenseitigen Besuche zu finden, hat dieses Tan- 
dem sehr pragmatisch gelöst, wobei es etwas weniger komplex verläuft, wenn 
nur vier Lernende aus jeder Bildungseinrichtung beteiligt sind: „Und dann, wel- 
che Tage sind möglich? Haben wir nach Ferien geguckt? Was ist möglich? Okay, das 
sind gute Daten, okay, und dann, was kostet das alles?“ (ROC 1, M1: 1371-1372) 
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Die Schulleitung vom BK1 hat den Prozess ahnlich unkompliziert darge- 
stellt. Diese Beschreibung erlaubt einen Einblick in die Zusammenarbeit des 
Tandems. 


„Es war halt auch der Atmosphäre geschuldet. Es war eine gute Arbeitsatmosphäre. 
Und dann haben wir zusammengesessen und haben gesagt, jetzt sind alle da, die 
mitarbeiten, und dann lass’ uns doch direkt im Kalender gucken. Wann habt ihr 
Prüfungen? Wann habt ihr Ferien? Wann haben wir Ferien? Und dann ziehen wir 
es fest. Dann stehen die Termine“ (BK1, M2: 1536-1539). 


Das Niveau der Bildungsgänge, die zusammenarbeiten, ist ein weiteres Krite- 
rium. Die effektive Kommunikation zwischen den Schulen führt dazu, dass Ler- 
nende zusammenarbeiten, die das gleiche Bildungsniveau besitzen. 

Flexibilität ist ein Merkmal der Zusammenarbeit in diesem Tandem. Wie 
sich herausgestellt hat, war diese Flexibilität in der Zeit der COVID-19-Krise drin- 
gend erforderlich. Das Tandem plant, die weiteren Besuche aufzuschieben. 


„Also, wir haben uns bewusst dazu entschlossen, jetzt nicht SO ein starres Gerüst 
zu bauen, weil wir die Schüler noch nicht kennen und das war uns ganz wichtig, 
dass wir denen innerhalb dieses Zeitraums sehr viel Flexibilität einräumen. Und 
da gehen wir auch ganz konstruktiv mit um. Das gehört einfach mit dazu. So, und 
dann probieren, was jetzt passiert“ (BK1, F1: 1091-1094). 


Fachliche Relevanz 

Die Relevanz für die Bildungsgänge Einzelhandel und E-Commerce ist ein zentra- 
les Merkmal dieses Tandems. Hier besteht ein intensiver Lernanlass für die Ler- 
nenden. Es geht darum, über die einschlägigen Ausbildungsinhalte von E-Com- 
merce nachzudenken und, wie eine Lehrende es formuliert, „... aus der Comfort 
Zone“ herauszukommen. 


„So, das heißt, gerade da ist es wichtig. Im E-Commerce denkt man nicht über 
Barrieren nach. Das ist schon international ausgelegt, sodass wir auch hoffen, 
gerade jetzt durch solche Projekte gerade nochmal diese kulturellen Unter- 
schiede, Besonderheiten, aber auch das Gleiche zu sensibilisieren, weil darum 
geht es ja gerade im E-Commerce, dass wenn man im Web also Onlineshops oder 
Webshops eröffnet, dass man sich immer auch bewusst ist, wer ist sozusagen 
mein Kunde, weil es da nochmal Besonderheiten gibt. Oder wie sind die Märkte? 
Wir haben auch unterschiedliche Märkte und das hoffen wir auch ganz konkret, 
dass wir da so ein bisschen Erfahrungen mitbringen. Ja, und auch so ein bisschen 
aus der Comfort Zone rauskommen“ (BK1, F1: 194-205). 
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Vergleichen: Unterschiede und Gemeinsamkeiten 

Das Projekt soll zu Systemvergleichen fiihren, sodass die Lernenden die Variatio- 
nen in der Arbeitswelt und kulturelle Unterschiede wahrnehmen können. Die 
Ziele des Buddy Konzeptes werden von einer Bildungskraft vom BK1 wie folgt 
zusammengefasst: 


„Also, die sollen auf jeden Fall auch den ganz normalen Alltag des anderen erle- 
ben. Wir haben Buddys dazu gesagt. Wir bilden Buddy Systeme, um im ersten 
Treffen im Februar (2020, Anm.) direkt ihren Buddy kennenzulernen und mit 
dem dann das komplette Projekt zusammen durchziehen, dass sie innerhalb von 
zwei Praktika eine Woche komplett das andere Land mit all den Eigenschaften, sei 
es der Schulunterricht, sei es die Arbeit, komplett kennenlernen. [...] Eine ganze 
Woche, zwei Mal. Also, dass wirklich dann in zwei Wochen, wir hoffen, dass diese 
Sensibilisierung für die Kultur, also interkulturellen Unterschiede, Gleichheiten, 
dass wir da, glaube ich, in zwei Wochen gut gestellt sind, weil ich sage mal, im 
Schnitt verbringen die 40 Stunden alleine durch die Arbeit, durch die Schule mit- 
einander plus die Nachmittagsaktivitäten. Es sind schon viele, viele Stunden, die 
die zusammen erleben“ (BK1, F1: 404-419). 


Die Ziele gehen über das fachlich Relevante hinaus und beziehen Unterschiede, 
Gleichheiten und Sensibilisierung für interkulturelle Erlebnisse mit ein. Die As- 
pekte, die für das Austauschprojekt bedeutend sind, hat die Schulleitung vom 
BK 1 wie folgt formuliert: 


»- wir wollen im Grunde, angeleitet durch die Lehrer, wirklich verschiedene 
Punkte beleuchten. Zu Beginn, wir haben gesagt, einmal die allgemeinen kulturel- 
len Besonderheiten, dann die verschiedenen Unternehmenskulturen, und dann, 
wo gibt es gegebenenfalls Unterschiede im Bildungssystem. Es soll im Grunde 
kein Vortrag von den Schülern erarbeitet werden, den sie dann vor der Klasse prä- 
sentieren, aber uns war wichtig, wir wollen ein Lernprodukt haben“ (BK1, M2: 
808-814). 


Sprache 

In Bezug auf die Sprache wird an einer Vokabelliste für den Einzelhandel in bei- 
den Sprachen gearbeitet, die die Lernenden in ihrer Arbeit unterstützen soll. Es 
sind im Tandem verschiedene Sprachen vertreten. Demnach sind weitere (Mut- 
ter-)Sprachen wichtig für diese Lernenden wie zum Beispiel Arabisch, Türkisch 
und Englisch. 
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„Und es sind nicht so viele niederländische Studenten, die Deutsch sprechen, 
umgekehrt auch nicht, denke ich. So Englisch, Arabisch, Türkisch...“ (ROC 1, M1: 
954-956). 


Lerneffekte für Lehrende: „Das ist für uns Lehrer genauso ein Lernzuwachs, 
das ist also das Schöne an Euregio“ 
In diesem Tandem fällt zusätzlich auf, dass die Lehrenden und weiteren Mitwir- 
kenden (z. B. der internationale Koordinator und die Schulleitung) sich explizit 
und bewusst mit ihrer eigenen interkulturellen Fortbildung beschäftigen. Dieser 
Weg der Lehrenden wird dann möglicherweise im zukünftigen Unterrichtsver- 
lauf reflektiert, was allen Lernenden zu Gute kommen wird. Dadurch betrifft das 
nicht nur die kleine Anzahl, die im Buddy Konzept mitarbeitet. 

Eine Lehrende vom BK1 hat mit der Zustimmung der anderen Mitwirken- 
den den eigenen Lernprozess, einschließlich des Aspekt des Herauskommens 
aus der eigenen „Comfort Zone“, dargestellt. 


„Wir Lehrer haben auch gesagt, es ist auch unsere Aufgabe, uns interkulturell 
fortzubilden. Deswegen haben wir auch jetzt bewusst Treffen miteingebaut, dass 
wir Lehrer auch miteinander arbeiten müssen, auch zusammen mit den Schü- 
lern, weil das Spannende ist, es wird ja immer nur von den Schülern gesprochen. 
Das ist für uns Lehrer ja genauso so ein Lernzuwachs {M1: auch }, also das ist ja 
das Schöne an Euregio. Ich habe jetzt in den Jahren, wo ich mitarbeite, soviel 
auch gelernt und das ist schön. Also, wir Lehrer sind ja genauso wie die Schüler. 
Okay ich fahre, ich übernachte da und oh (alle lachen) Da sind wir nicht besser als 
unsere Schüler und das ist für uns auch nochmal, wo wir uns dann weiterbilden 
können. Sehr, sehr wichtig“ (BK1, F1: 417-427). 


In Bezug auf die Professionalisierung spielt das Tandem für die Lehrenden eine 
konstruktive Rolle, betont eine Lehrende vom BK1, die den eigenen Lern- 
zuwachs und die grenzüberschreitende Kooperation im Bereich E-Commerce 
besonders schätzt. Das Euregio Projekt ermöglicht neue Kontakte, Überlegun- 
gen, Begegnungen und Vergleiche. Dies betont sie mit dem Tenor: „wir müssen 
weg vom Grenzdenken“. 


„... Wir müssen weg vom Grenzdenken. Das ist sowieso ganz wichtig, und das 
merke ich ja auch. Ich bin jetzt seit vier Jahren hier an der Schule. Ich hatte vorher, 
im Rahmen meines Referendariats, an einer anderen Schule auch mit Euregio 
schon recht früh zu tun gehabt und ich merke ja selber, was ich für eine Entwick- 
lung genommen habe. Und durch das Euregio Projekt, ich finde es unheimlich 
schön, auf andere Kollegen zu treffen. Das Bildungssystem auch immer miteinan- 
der zu vergleichen. Das ist ja etwas, was wir so in unserer regulären Lehrerausbil- 
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dung gar nicht machen. Und deswegen auch fiir junge Kolleginnen und Kollegen, 
die prinzipiell an solchen Projekten mitarbeiten, einfach mal auch Systeme mit- 
einander vergleichen. Wo sind die Unterschiede? Was läuft besser? Was läuft 
schlechter? Das sehe ich für mich jetzt persönlich als Riesenvorteil“ (BK1, F1: 
1263-1275). 


5.1.3 Herausforderungen dieses Tandems 

In diesem Tandementwicklungsgespräch wurde auffallend konstruktiv und lö- 
sungsorientiert diskutiert. Herausforderungen wurden ebenso erwähnt, bei- 
spielsweise die Bedeutung der Personalfrage, die erforderliche Motivation und 
die Vorteile einer Kontinuität hinsichtlich des Personals. Letzteres wurde im Zu- 
sammenhang mit der Pensionierung eines Verantwortlichen diskutiert. Außer- 
dem wurde betont, dass die Beständigkeit des Projekts stark von der Motivation 
der Mitarbeitenden abhängt. 


“The motivation is everything for the teachers because we had it before that one 
teacher was very motivated, and he was a key person, and then, when he retired, 
and somebody should take it over and it should not just die. But this drive for 
motivation is very important, so I want to keep these people very motivated” (ROC 
1, M1: 323-326). 


Eine weitere Herausforderung in diesem Tandem ist die Frage der gerechten 
Auswahlkriterien, falls sich mehr Lernende bewerben, als Plätze vorhanden 
sind. Diese Herausforderung ist verbunden mit der Frage: Wie überzeugt man 
die Betriebe, das Projekt zu unterstützen und ihre Lernenden für eine Woche in 
das Nachbarland fahren zu lassen? Ohne die Zustimmung der Betriebe können 
die Auszubildenden vom BK1 nicht teilnehmen und die Lernenden, die oft ge- 
rade im Einzelhandel in kleinen Betrieben tätig sind, wären möglicherweise be- 
nachteiligt. Die Lage wird wie folgt von der Schulleitung beschrieben: 


„... Was wir jetzt im Vorfeld noch in der Planung schauen müssen, wie Ausbil- 
dungsbetriebe reagieren. Also da müssen wir gegebenenfalls nochmal Überzeu- 
gungsarbeit leisten, zu sagen, so, im Grunde wir nehmen deinen Auszubilden- 
den eine Woche für den Austausch aus dem laufenden Betrieb raus. Da kann ich 
in der Tat jetzt noch nicht abschätzen, wie da das Feedback von den Betrieben sein 
wird. Ich glaube im E-Commerce wollen wir zwei Schüler mitnehmen. Da dürfte 
das, glaube ich, sogar noch eher möglich sein als bei Teilen der Einzelhändler. 
Wenn ich schaue, bei uns die Einzelhändler, die eine relativ kleine Betriebsgröße 
haben, da sind die Azubis Angestellte schlussendlich. Und da muss man gucken, 
dass man Betriebe findet, die eine Größe haben und sagen okay, wir machen das, 
wir operieren schon international. Das ist so vielleicht das, wo ich denke, das 
könnte anspruchsvoll werden“ (BK1, M2: 219-230). 
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Eine Lehrende vom BK1 beschreibt die Lage aus einer anderen Perspektive, mit 
Betonung auf die „Überzeugungsarbeit“ und die Argumentation aus Sicht der Ler- 
nenden. 


„Wir haben im Vorfeld schon mal durchgescannt, welche Betriebe kommen für 
uns in Frage und wir haben ja auch ganz vertraute Partner, wo wir auch, aufgrund 
der Schulerfahrung, wissen, die Kommunikation stimmt, ist vertrauensvoll. Und 
natürlich wenden wir uns an unsere Partner, wo wir wissen, das funktioniert ganz 
gut und das kriegen wir eigentlich hin. Also da vertraue ich auch unseren Kolle- 
ginnen und Kollegen, die entsprechende Überzeugungsarbeit zu leisten. Wir ar- 
gumentieren ja immer aus Sicht des Schülers/Studenten“ (BK1, F1: 245-250). 


5.1.4 Dokumentation und Reflexion auf Projekt- und Akteurebene 

Die Dokumentation für das Tandem ROC 1 und BK1 beinhaltet: Pressearbeit 
(sowohl schulintern als auch schulextern), die individuellen Dokumentationen 
der Lernenden sowie die gemeinsame Reflexion des Aufenthaltes, die durch digi- 
tale Instrumente erfolgt. 

‚Pressearbeit‘ für die Betriebe zu machen, die das Projekt dadurch unter- 
stützen, indem sie ihre Auszubildenden teilnehmen lassen, wird als wichtiges 
Element der Dokumentation wahrgenommen, mit der Hoffnung, dass dadurch 
auch das Interesse von anderen Betrieben geweckt werden könnte. 


„Das ist ja auch eine riesen PR-Geschichte für die Unternehmen, die teilnehmen 
{M1: Auch. Ja, ja natürlich.}. Und wenn die wirklich sehen, was da passiert, sehen 
wir eine Riesenchance, dass das auch langfristig durch Unternehmen gestützt 
wird. Dann sieht das ein Unternehmen, ach, das Unternehmen macht das, ich 
will das auch. Das will ich bei mir als PR mit auf der Homepage haben“ (BK1, F1: 
1053-1057). 


Der Aspekt der Pressearbeit wurde auch von der Schulleitung am BK1 betont. 
Diese Art von Veröffentlichung gibt es schon an der Schule für Erasmus+ und 
für den Verkäuferwettbewerb. Die Dokumentation richtet sich nach außen. 


„.. dass wir die Ergebnisse auf irgendeiner Plattform veröffentlichen wollen. Ent- 
weder, wie gesagt, jetzt wie bei Erasmus+, da gibt es eine Facebook Gruppe oder 
über ein Instagram Account wie bei dem Verkäuferwettbewerb, aber das haben 
wir gesagt, es soll schon auch öffentlich gemacht werden“ (BK1, M2: 989-993). 


Für die innere Reflexion des Aufenthaltes durch die Teilnehmenden wurde im 
Tandementwicklungsgespräch von digitalen Möglichkeiten, wie zum Beispiel 
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Blogs und Vlogs (Videologs), als mégliche Dokumentationen der Arbeit gespro- 
chen. Die Mitwirkenden haben argumentiert, dass solche Formen der Doku- 
mentation auf eine hohe Akzeptanz bei den Lernenden stoßen, da sie ihrer Le- 
benswelt entsprechen (u.a. im Gegensatz zu einem schriftlichen Bericht). Es 
wurde auch betont, dass die niederlandische Schule in Bezug auf die digitale 
Infrastruktur einen Vorsprung gegenüber der Schule in Deutschland besitzt. 


„Schreiben... {M1: That’s our world, (alle lachen) but not theirs.}. So, genau und 
über die sozialen Medien haben die quasi ihr Medium und erhoffen ja gerade, 
wenn dann auch mal ein Feedback von außen kommt. Von den Freunden, von 
den Betrieben“ (BK1, F1: 1049-1051). 


Darüber hinaus wird im Tandementwicklungsgespräch besprochen, dass die Do- 
kumentation bei den Lernenden weniger beliebt ist. Es stellt sich die Frage, ob 
die digitalen Optionen ggf. positiver betrachtet werden könnten. 


„Wir haben ja so ein bisschen Fingerspitzengefühl für unsere Schüler und wenn 
die so ein Projekt machen, ist Dokumentation für die so ein Horrorwort“ (BK1, 
F1: 1042-1044). 


In Bezug auf die Möglichkeit, das Begleitinstrument Student Navigator® zu be- 
nutzen, gab es vom Tandem ROC 1 und BK1 keine positive Resonanz, da bereits 
eigene Lösungen aktiv eingeführt wurden. 


“I think you showed us this platform last time when we went to Kleve.°” We have 
some experience with school platforms [...] Students don’t use them because 
they’re additional, they have WhatsApp, they have Facebook, Instagram. That's it. 
And they don’t want an extra. So, if we want to communicate, then they have a 
Facebook group and we are also part of that and we can follow that” (ROC 1, M1: 
1011-1020). 


Ob sich eine tiefere Reflexion in vorwiegend informellen Instrumenten wie 
WhatsApp, Facebook und Instagram entfalten kann, bleibt offen. Es bleibt jedoch 
die Frage, wie die zwei Gruppen von jeweils vier Lernenden aus jedem Nachbar- 
land im Austausch miteinander zu einer tieferen Reflexion kommen konnten. 


66 Ein digitales Begleitinstrument, von der Universitat Paderborn entwickelt, das im Kapitel 6, zu digitalen Instru- 
menten in Mobilitäten in der beruflichen Bildung, ausführlich beschrieben wird. 
67 Projekttreffen in Kleve am 02.10.2019. 
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Dieser gemeinsame Reflexionsprozess kann ftir die Lernenden zu neuen Er- 
kenntnissen führen. 


Ausblick 

In diesem Tandem zwischen ROC 1 und dem BK1 findet der Austausch im Rah- 
men eines Buddy Konzeptes mit einer Zeitdauer von jeweils fiinf Tagen pro Be- 
such statt. Die Dauer des Austausches ist damit die langste in dieser Pilotstudie. 
Mit einer Beteiligung von vier Lernenden je Schule ist dies die kleinste Gruppe 
in der Studie. Es stellt sich die Frage, ob dieses Tandem damit zu anderen und 
vielleicht ergiebigeren Ergebnissen kommen könnte. 

Die Gestaltung von Mobilitäten als Teil der grenzüberschreitenden Zusam- 
menarbeit im Bereich Einzelhandel und E-Commerce könnte eine bedeutende 
Fallstudie für Mobilitäten sein, die die positiven Eigenschaften der sogenannten 
Euregio Mobility verkörpern. Daher ist der Prozess der Dokumentation gerade in 
Bezug auf dieses Tandem wichtig. 


5.2 Beschreibende Darstellung des Tandems B® 


Der folgende Abschnitt stellt das Tandem zwischen ROC 2 und BK2 dar. Der 
Fokus des Tandementwicklungsgesprächs liegt auf der Entwicklungsarbeit vor 
Ort, um die nächsten Schritte und weitere Perspektiven zu kontextualisieren. In 
diesem Abschnitt werden Abstimmungen, Positionsbestimmungen, Beratungen 
und wechselseitige Fragestellungen und Interessen zusammengeführt. Die Be- 
sonderheiten des Tandems werden ebenfalls hervorgehoben. 

Aufgrund der COVID-19-Pandemie musste der Austausch im Mai 2020 ab- 
gesagt werden. Dies bedeutet, dass die vorgesehenen Austauschformate sowie 
weitere Einblicke nicht stattfinden konnten. Dennoch war es dem Tandem mög- 
lich, den Kontakt aufrecht zu erhalten. Des Weiteren konnten thematisch fokus- 
sierte Interviews durchgeführt werden. 


68 Basierend aufdem Tandementwicklungsgespräch am BK 2, 19.11.2019. 
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Eckdaten und Hintergrund 

In der folgenden Tabelle sind die Hauptmerkmale des Tandems zusammenge- 
fasst. Hervorzuheben ist insbesondere, dass dieses Tandem eintägige Mobilitä- 
ten umsetzt.°? 


Tabelle 19: Übersicht der Hauptmerkmale des Tandems B (Quelle: Eigene Darstellung) 


Tandempartner e ROC2 
« BK2 
Bildungsgang + Gartenbau 


Akteure: Lehrende 


3 Lehrende in BK2 (Gartenbau und Biologie; Englisch und Niederlän- 
disch; Englisch und Kaufmännisch/Wirtschaftswissenschaften) 
Koordinator für Internationalisierung am ROC 2 


jeweils eine ganze Klasse von ungefähr 25 Lernenden 
insgesamt 50+ Lernende aus beiden Ländern 


Akteure: Lernende 


6. Mai 2020 Besuch vom ROC 2 beim BK2 
19. Mai 2020 Besuch vom BK 2 beim ROC 2 


Geplante Termine für 
die Mobilitäten 


(geplant, wegen der 
COVID-19-Pandemie 
nicht durchgeführt) 


Diese Tandempartnerschaft baut auf früheren Kontakten zwischen den beiden 
Schulen auf, die aber nicht wie zum gegenwärtigen Zeitpunkt im Bildungsgang 
Gartenbau, sondern in anderen Berufsbereichen verankert waren. Im Bereich 
Gartenbau besteht allerdings eine langjährige Kooperation. Die Entfernung zwi- 
schen den beiden Standorten beträgt ungefähr 20 Fahrminuten mit dem PKW. 


5.2.1 Motivationen für das Tandem B 

Zusammen mit den anderen beiden Tandems stellen die Lehrenden fest, dass 
diese grenzüberschreitende Zusammenarbeit viel Zeit sowie Energie erfordert. 
Dennoch sind die Beteiligten sehr motiviert, diese zusätzliche Arbeit zu leisten. 
Im Folgenden werden die Motive der Akteure thematisiert. Dabei werden die 
Antworten aus den Tandementwicklungsgesprächen nach den Erlebnissen der 
Lernenden, den Erfahrungen der Lehrenden und dem Mehrwert für die ganze 
Schule gegliedert. 


69 „Der Vormittag wird größtenteils von den Schülern gestaltet, nachmittags stehen Betriebsbesichtigungen auf 
dem Programm“ (BK 2, F3: 130-131). 
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Die Lernenden und die Lehrenden: „Sich das alles überhaupt mal bewusst zu 
machen”? 

Ein Aspekt der Motivation, der von einer Lehrenden vom BK 2 zusammengefasst 
wird, befasst sich mit einer Suche nach einem besseren (Selbst-)Verständnis sei- 
tens der Teilnehmenden vom BK2. Dieser Prozess verläuft sowohl über das Ken- 
nenlernen des ,Anderen‘ im ROC 2, als auch über die Reflexion der eigenen Si- 
tuation. Fragen zur Gestaltung des Unterrichts in den Niederlanden, zum dualen 
System in Deutschland und zu den Unterschieden zwischen den Schulsystemen 
in Deutschland und in den Niederlanden rücken in den Fokus. 

Das Tandem gibt den Lernenden und Lehrenden (wiederholt) die Gelegen- 
heit, durch diese grenzüberschreitende Zusammenarbeit ihren Bildungsgang 
und ihre berufliche Orientierung im Erleben eines anderen Systems zu beleuch- 
ten. Hinzu kommt (für die Lernenden und die Lehrenden) der Prozess des Nach- 
denkens, der für die Vorbereitung des Besuches aus der Grenzregion erforder- 
lich ist. 


Fachliche Relevanz 

Im Tandementwicklungsgespräch wurde betont, dass die zentrale Rolle der fach- 
lichen Relevanz sowohl für die Lernenden als auch für die Lehrenden gilt. Der 
Mehrwert muss für alle Teilnehmenden gegeben sein: „Man macht es ja auch, 
weil es einem selber Spaß macht. Weil man sieht, den Schülern gefällt es und es bringt 
ihnen etwas“ (BK2, F1: 417—418). Der Fokus auf die fachliche Relevanz gilt auch 
für die Betriebe. Die anderen Effekte, wie beispielsweise der Abbau von Grenzen 
in den Köpfen, sind vorerst nebensächlich. 


„Die Schüler schauen erstmal auf den fachlichen Mehrwert und die Betriebe 
auch. Was dann nebenbei alles so passiert, das steht für die Schüler nicht im Vor- 
dergrund“ (BK 2, F3: 1757-1760). 


In Bezug auf Gartenbau führen die Erlebnisse in diesem Tandem dazu, dass die 
Lernenden die Situation ihres gewählten Berufs in der Grenzregion besser ver- 
stehen. So sehen sie, wie Betriebe in der Grenzregion des anderen Landes aufge- 
baut sind. 


„Sie lernen natürlich auch die gartenbauliche Region hier besser kennen. [...] 
Wenn man dann mal auf der Karte guckt, wo direkt hinter der Grenze die nieder- 


70 (BK 2, F3: 140-141) 
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ländische Region liegt, die dazugehört und die diese ganze Region in Europa so 
besonders macht, dann wundern sie sich“ (BK 2, F3: 217-223). 


Motivation auf Schulebene 

Der Mehrwert auf der institutionellen Ebene der Schule wurde vom internatio- 
nalen Koordinator vom ROC 2 mit dem Hinweis zusammengefasst, dass diese 
Motivation nicht nur für die direkten Beteiligten gilt, sondern für die gesamte 
Schule: 


„Aber da lernt die ganze Organisation von. Wenn das hier bei euch klappt, dann 
können wir das an anderer Stelle auch schaffen. Und das will meine Chefin auch. 
Ich muss davon lernen und ich muss das weitersagen in die Organisation. Wir 
haben das gelernt von diesem Projekt“ (ROC 2, M1: 1292-1295). 


Zusätzlich kann die ganze Schule von den Erlebnissen im Austausch lernen. Das 
Erlebte soll mit allen Lernenden und Lehrenden der Schule geteilt werden, so 
argumentiert der internationale Koordinator vom ROC 2: 


„Aber wir müssen das auch teilen, nicht nur mit den Schülern, die den Austausch 
gemacht haben, auch mit den anderen Schülern. Was passiert eigentlich? Und 
auch mit den Kollegen und auch mit der ganzen Organisation? Weil anwesend 
sind nur ein paar Leute, die haben internationale Kontakte und die anderen: Ja die 
gehen nach Deutschland. Warum gehen die nach Deutschland? Ja, die Bemer- 
kung bekomme ich. Warum steckst du so viel Energie in Deutschland?“ (ROC 2, 
M1: 552-558). 


Es ist wichtig, dass das Tandem auf Schulebene verstanden und unterstützt wird, 
auch wenn lediglich eine bestimmte Gruppe direkt am Tandem arbeitet und teil- 
nimmt. Dadurch profitieren alle Akteure der Bildungseinrichtung von der grenz- 
überschreitenden Zusammenarbeit und nicht nur diejenigen, die direkt daran 
teilgenommen haben. 


5.2.2 Gestaltung des Tandems B 
Was passiert, wenn der Tandembesuch stattfindet? Welche Elemente sind im 
Rahmen des Besuchs besonders präsent? 


Fachliche Relevanz 
Der erste Punkt, der bereits erwähnt wurde, ist der Bezug zum Fach. Für die 
Inhalte ist es hilfreich oder auch unabdingbar, dass die Fachrichtung zusammen- 
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passt, argumentiert eine Lehrende vom BK2. Das Tandem muss „... zu unserem 
Lern- und Lehrkonzept“ passen: 


„Wir haben im Gartenbau verschiedene Fachrichtungen. Zum Beispiel den Zier- 
pflanzenbau, den Gemüsebau, den Garten- und Landschaftsbau. [...] Das gleiche 
System gibt es aber in den Niederlanden nicht“ (BK2, F3: 91-98). 


Die Lehrenden im Tandem haben betont, dass der Mehrwert für die Lernenden 
gewährleistet werden muss. 


„Grenzen im Kopfabbauen“ 

Das Tandem arbeitet aber nicht nur mit der fachlichen Relevanz, sondern auch 
mit dem Ziel, sowohl den Horizont der Lernenden zu erweitern sowie Vorurteile 
in Frage zu stellen. Eine Lehrende vom BK 2 nennt diesen Prozess, „die Grenzen 
im Kopfabbauen“: 


„Also, es geht da ja längst nicht nur um die Fachlichkeit, es geht auch darum, die 
Grenzen im Kopf abzubauen. Jedes Jahr, wenn ich ankündige, wir machen dem- 
nächst einen Austausch mit einer Schule in den Niederlanden, beschweren sich 
manche Schüler. [...] Wir müssen diese dann regelrecht motivieren, weil die Vor- 
behalte groß sind. Und wenn der Tag dann gelaufen ist, kann ich feststellen, dass 
unsere Schüler zum einen stolz auf das sind, was sie geleistet haben und [...] dass 
einige Vorurteile abgebaut worden sind“ (BK 2, F3: 184-192). 


Rolle der Betriebe 

In diesem Gespräch haben alle Beteiligten die Position vertreten, dass der Mehr- 
wert des Tandems für die Ausbildungsbetriebe und die Besichtigungsbetriebe 
deutlich sein muss. Für die deutschen Betriebe hängt das u.a. mit der Struktur 
des Dualen Systems und der Tatsache, dass ihre Auszubildenden für die Zeit- 
dauer des Tandems nicht im Betrieb tätig sind, zusammen. In den niederländi- 
schen ROCs gibt es eine andere Ausbildungsstruktur, oft mit schulbasiertem Ler- 
nen und Praktika (Teerling o. J.). Für alle, die in der Organisation des Tandems 
mitwirken, ist Uberzeugungsarbeit erforderlich, damit die Betriebe die Teil- 
nahme (immer wieder) am Tandem unterstiitzen. Daher ist es wichtig, die Be- 
triebe über die Inhalte dieser grenziiberschreitenden Zusammenarbeit zu infor- 
mieren. 


„Das ist nämlich ein ganz wichtiger Aspekt bei uns, dass die Betriebe dahinterste- 
hen. Wir sind Europaschule und initiieren z.B. verschiedene europäische Lern- 
situationen. Das ist sehr gut, muss aber im dualen System immer auch zu den 
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Vorstellungen der Ausbildungsbetriebe passen. Dieses Projekt hat jetzt schon 
viele Jahre Bestand und das bauen wir gerne noch weiter aus“ (BK 2, F3: 99-105). 


Für Betriebe ist es möglicherweise ein Mehrwert, wenn die Lernenden mit 
neuem Wissen zurückkommen, wie der Koordinator vom ROC 2 argumentiert: 


„Was kannst du mir zurückbringen als Betrieb? Weil du bist mein Praktikant, so 
fühlen die das. Und das Schönste ist, wenn die positiv reagieren: ich bin stolz auf 
meinen Praktikant, der das ganze Jahr bei mir arbeitet, aber jetzt ein paar Wochen 
oder ein Tag oder zwei Tage im Ausland gewesen ist, da hat mir als Betrieb das 
und das gebracht“ (ROC 2, M1: 616-621). 


Das Gemeinsame: „Dass die kommunizieren. Das ist das Ziel“ 
Die Kommunikation, die die Lernenden, die am Tandem teilnehmen, miteinan- 
der aufbauen, ist von zentraler Bedeutung für die Zusammenarbeit: 


„Ich will ja das ausprobieren, was können wir entdecken zusammen? Das alles 
offen lassen“ (ROC 2, M1: 1401-1404). 


„Zusammen entdecken“ bezieht sich hier auf die Betriebsbesichtigungen, die Be- 
suche in den Bildungseinrichtungen, auf die gemeinsamen Gesprache und auf 
die Uberlegungen zur eigenen Ausbildung, zur Berufswahl und tiber die eigene 
Kultur. Es ist wichtig, diese Aspekte der Reflexion in der zeitnahen Dokumenta- 
tion und Reflexion zu erfassen, auch wenn manche Uberlegungen eventuell zeit- 
versetzt erscheinen. 

Das Gemeinsame gilt ebenso fiir die Mitwirkenden, die eine Kooperation 
aufbauen, die die Starken der jeweiligen Partnerschulen hervorhebt. 


»Man muss sich austauschen, wo man besser drin ist. Fiir das Fach habt ihr mehr 
zu bringen. Bei uns ist vielleicht mit ICT etwas mehr zu holen. Ja, dann können 
wir, ja, es geht doch darum, zusammen ein Produkt zu machen“ (ROC 2, M1: 
1171-1174). 


Vergleichen, im Beruf und im Alltag: „Mensch, die sind ja gar nicht so anders 
als wir“? 

Die Lehrenden vom BK2 haben die Vergleiche vom Schulalltag besprochen 
(zum Beispiel, dass an niederländischen Schulen vielleicht mehr mit Laptops 


71 (ROC 2: M1,1401) 
72. (BK2, F1: 512) 
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gearbeitet wird, dass der Unterricht anders gestaltet wird und „... dass der Lehrer 
eher als Begleiter, als Betreuer, als Berater fungiert“ (BK2, F1: 495-496)). Auf der 
anderen Seite gibt es die Eindrücke von den Lernenden vom ROC 2, die: 


„..staunen, wie die Schüler sich melden und sich am Unterricht beteiligen. Dass 
die sogar Hausaufgaben haben und dass die sogar einen Stift haben, die Deut- 
schen, und die haben noch echte Bücher“ (BK 2, F1: 499-502). 


Im Tandem werden auch Themen des Alltags angesprochen, die zu Gemeinsam- 
keiten führen können: 


„Wir versuchen letztendlich, allgemeinere Themen zu finden. Dabei geht es nicht 
nur um das Thema Schule, sodass die Schüler in der Evaluation ganz schnell zu 
dem Fazit kommen, dass „die ja gar nicht so anders sind als wir“: Sie gucken auch 
diesen oder jenen Film, den wir uns anschauen über Netflix. Sie hören die gleiche 
Musik und gehen auch am Wochenende feiern“ (BK 2, F1: 510-514). 


Hierzu gehört beispielsweise der Vergleich zwischen Essensgewohnheiten im 
BK2 und im ROC 2. Dieser Umgang mit Unterschieden und Vergleichen bietet 
Lernprozesse für die Lernenden, die diese vergleichen und miteinander darüber 
reden. Das bietet möglicherweise eine neue Perspektive aufihre Ausbildung, da 
sie sie mit den Augen der Gäste sehen, wenn der Besuch stattfindet, und wiede- 
rum das ‚Andere‘ wahrnehmen, wenn sie ihren Besuch im Nachbarland durch- 
führen: 


„Also, man stößt so überall auf die Unterschiede und die Schüler lernen auch 
abzuwägen. Finde ich das gut oder schlecht? Manche sagen dann, sie würden 
lieber in den Niederlanden zur Schule gehen, weil sie dann hören, dass dort viel 
mehr Betriebsbesichtigungen durchgeführt werden“ (BK 2, F3: 197-201). 


Sie lernen zu vergleichen, Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede festzustellen 
und diese zu hinterfragen. 


5.2.3 Herausforderungen dieses Tandems 

Das Tandem B ist mit einigen Herausforderungen konfrontiert. Dabei geht es 
sowohl um die Personalfrage als auch um die Logistik und die Vor- und Nachteile 
der geographischen Nähe. 
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Die Personalfrage 

Wie in allen drei Tandems, wurde in diesem Gespräch betont, dass gute Zusam- 
menarbeit und „fast schon persönlicher Kontakt“? wichtig sind und, „... dass man 
im Idealfall über Jahre einen konstanten Ansprechpartner hat”. 


„Man weiß, man kann mal eben anrufen und sagen: „Hört mal, bei uns geht der 
Termin jetzt doch nicht. Können wir das irgendwie regeln? Das finde ich ganz 
wichtig“ (BK 2, F1: 359-361). 


Die Unterstiitzung der Schulleitung ist ebenfalls notwendig. Hinzu kommt, wie 
in allen drei Tandems, dass die Personalfrage fragil und die Nachhaltigkeit ge- 
fahrdet ist, wenn eine einzelne Person das Tandem vorbereitet und durchführt. 


„Also, es ist schon sehr gut, wenn mindestens zwei Personen beteiligt sind, damit 
das stabil über mehrere Jahre laufen kann und sich auch keiner überlastet fühlt“ 
(BK 2, F3: 450-452). 


Der Zeitaufwand, wie in allen drei Tandems besprochen, ist beachtlich. Die Leh- 
renden betreiben Mehrarbeit, um das Tandem möglich zu machen. Daher ist 
eine hohe Motivation seitens der Mitwirkenden unabdingbar. 


„Aber, man muss auch mal grundsätzlich sagen, dass man in der Regel davon 
ausgehen kann, dass, wenn man das gerne macht und selbst, wenn man gegebe- 
nenfalls eine Entlastung dafür bekommt, kompensiert die Entlastung in der Re- 
gel nie das, was in den Jahren tatsächlich entsteht“ (BK2, M2: 411-414). 


Die Rolle des internationalen Koordinators in den Niederlanden hat andere Ei- 
genschaften als die der Lehrenden. Die Koordinatoren haben ihren Arbeitsfokus 
auf Internationalisierung und sie unterrichten nicht. Tandem B ist eines von vie- 
len internationalen Projekten, die der Koordinator steuert und unterstützt. Die 
Koordinatoren sind dafür verantwortlich, ihre Kollegen vom Mehrwert jedes ein- 
zelnen Projekts zu überzeugen. Der Koordinator im ROC 2 unterstützt sie eben- 
falls bei der Vorbereitung und Durchführung der Mobilitäten. Die Lehrenden 
vom BK2 sind für die Organisation selbst zuständig (z. B. die Buchung vom Bus, 
die Planung von Betriebsbesichtigungen und die Essensbestellung). 
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Logistische Herausforderungen 

Die Terminsuche ist die erste Herausforderung, die dazu führen kann, dass nicht 
immer die gleiche Gruppe von Lernenden am Austausch teilnimmt: „Am besten 
ist es natürlich, da kommen die gleichen Schüler wieder zusammen. Das klappt aber 
nicht unbedingt immer“ (BK2, F3: 127-129). 

Verbunden mit der Terminsuche ist die Zeit, die für die Planung der Mobili- 
täten benötigt wird. Das gilt sowohl für die Zeitdauer des Tandems als auch für 
die Vorbereitung und Nachbereitung der Mobilitäten, und wie diese Zeit von den 
Betrieben wahrgenommen wird. 

Transportfragen stellen eine weitere Herausforderung dar: 


„Wir sind zum (ROC 2) gefahren, von dort aus ist dann eine Gruppe zu einem 
Betrieb, die andere zum nächsten Betrieb gefahren und dann wurde getauscht. 
Wenn man das mit dem Bus macht, was natürlich für alle praktischer wäre, dann 
braucht man den Bus den ganzen Tag. Das kostet einige hundert Euro“ (BK2, F3: 
856-862). 


Die Nähe: „Deutschland ist eigentlich kein richtiges Aufenland“”> 

In diesem Tandem wurden die Herausforderungen der geographischen Nahe 
angesprochen. Die Vorteile scheinen offensichtlich, dennoch erweisen sich die 
Herausforderungen als ebenfalls präsent. Für alle drei Tandems gilt das Argu- 
ment, dass die Grenzregion nicht wirklich Ausland darstellt. Für den Bildungs- 
gang Gartenbau gilt jedoch zusätzlich, dass die Kulturen und Produktionsab- 
läufe diesseits und jenseits der Grenze ähnlich sind. 


„Was, aber glaube ich, tatsächlich ein Handicap ist, ist die Nähe. So gut wie das 
mit der Nähe auch ist, ist die Grenzregion erstens gefühlt kein Ausland. Deswe- 
gen ist das Interesse bei den Schülern eher mäßig. Und das Problem an der Nähe 
ist natürlich auch, dass diese Betriebe, die ja saisonbedingt stark witterungs-/ 
wetterabhängig arbeiten, tatsächlich auf beiden Seiten der Grenze je nach Kultur 
häufig den gleichen Rhythmus haben“ (BK 2, M2: 623-628). 


Ein anderer Aspekt, der von einer Lehrenden vom BK2 angesprochen wurde, ist 
der Fachkräftemangel im Bereich Gartenbau und damit verbunden der Wunsch 
der Betriebe, ihre Auszubildenden an ihren Betrieb zu binden. 


75 (ROC 2, M1: 565-566) 
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Die Frage des Spracherwerbs spielt für das BK 2 keine zentrale Rolle im Bil- 
dungsgang Gartenbau. Als Griinde werden an dieser Stelle der Zeitmangel sowie 
die Vorrangigkeit des Fachunterrichts erlautert. 


5.2.4 Dokumentation und Reflexion auf Projekt- und Akteurebene 
Tandem B arbeitet mit einer Vor- und Nachbereitung des Austausches. Laut den 
Lehrenden könnte diese noch systematischer gestaltet werden. Herausforderun- 
gen sind hier die zur Verfügung stehende Zeit für den Unterricht am Berufskol- 
leg und die Wahrnehmung, dass ein passendes Instrument für die Vor- und 
Nachbereitung fehlt. Die Dokumentation und Reflexion der Lernenden finden 
im Unterricht statt. Dazu haben die Lehrenden betont, dass die Zeit zur Doku- 
mentation und Reflexion insgesamt eher knapp einzuschätzen ist. 


Die Dokumentation 

Die Lehrenden vom BK2 betonen: „Die Evaluation könnte optimiert werden und 
systematischer sein“ (BK2, F3: 1530-1533). Hier spielt die als sehr knapp wahrge- 
nommene Unterrichtszeit eine entscheidende Rolle. 

Die Dokumentation beinhaltet unter anderem die Pressearbeit für das Tan- 
dem. Der internationale Koordinator vom ROC 2 hat die Rolle der internen und 
externen Pressearbeit kommentiert, die zur Dokumentation des Tandems ge- 
hört, aber auch die Frage nach dem Gelernten und Erlebten stellt. 


„Dann muss jetzt eine Story kommen auf der Internetpage, aber [die Schullei- 
tung] will auch sehen, was habt ihr da erreicht? Was habt ihr da für neue Dinge 
gelernt? Wie geht das weiter? Macht ihr da ein Programm? Was wollt ihr anders 
machen? Das Thema war der Umweltschutz, oder? Was habt ihr da gelernt, was 
habt ihr geteilt?“ (ROC 2, M1: 1453-1457). 


Eine weitere Motivation für die Nachbereitung mit der Gruppe der Lernenden 
besteht darin, dass man den Inhalt des Tandems optimieren könnte: 


„Dass man das dann erstmal abfragt und danach holt man ein paar Aspekte da 
raus, die in dieser Abfrage aufgefallen sind und die thematisiert man mit den 
Schülern. [...] Dass man da nochmal herausfindet, wo lag denn jetzt der Fehler 
oder wie kann man da denn weiterkommen und das in den nächsten Jahren um- 
setzen?“ (BK 2, M2: 1502-1508). 


Die angestrebte Reflexion des Erlebten benötigt Zeit und die aktive Teilnahme 
der Lernenden. Hier könnte für dieses Tandem ein digitales und flexibles Be- 
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gleitinstrument, das der Lebenswelt der Lernenden entspricht, einen bedeuten- 
den Beitrag leisten. 


Die Reflexion 
In diesem Tandem besteht Interesse an einem Instrument zur Evaluation der 
Mobilitat, um festzustellen, was die Lernenden erlebt und gelernt haben. 


„Darum dachte ich an einen allgemeingültigen „Evaluationsbogen“. Gibt es so 
etwas? Ein Evaluationsbogen, der eine Abfrage bei den Schülern ermöglicht. Wo 
sehen sie sich oder wo standen sie vor dem Austausch bzw. der Mobilität und wo 
im Anschluss an die Begegnungen?“ (BK 2, F1: 1837-1842). 


Ein Evaluationsbogen für diese grenzüberschreitende Zusammenarbeit existiert 
zur gegenwärtigen Zeit nicht. Möglicherweise wäre ein solches Instrument hilf- 
reich, um den Lernzuwachs der Lernenden zu erfassen. Ein individualisierter 
und digitaler Ansatz könnte hier eventuell nützlich sein. 

Die Reflexion über das Erlebte ist ein wichtiger Prozess für die Lernenden, 
der über den Austauschbesuch in der Grenzregion hinausgeht: „... dass wir einen 
Tag in (ROC 2) waren, ist ja klar. Aber das berührt die Schüler auch nicht so sehr“ 
(BK2, M2: 1485-1486). Es ging den Lehrenden darum, wie die Lernenden mit 
dem Erlebten umgehen und wie sie dabei unterstützt werden können, ihre Ge- 
danken und Überlegungen zu ordnen. 

Eine Lehrerin vom BK2 hat zusammengefasst, was die Lernenden für den 
Tag vorbereiten und welche neuen Erlebnisse auf sie zukommen. Die Vor- und 
Nachbereitung spielt hier eine wichtige Rolle, da somit einige Faktoren des Aus- 
tausches für die Lernenden zugänglich gemacht werden können. 


„Und dann haben sie sich vorher Gedanken über ihre Schule, ihre Ausbildung 
und über ihre Fachrichtungen gemacht. Das hat schon einen nachhaltigen Effekt 
für unsere Schüler. Sich das alles mal bewusst zu machen. Und hinterher resü- 
mieren wir natürlich auch und besprechen, was der Tag gebracht hat und wo die 
Unterschiede in den Bildungssystemen liegen. Das möchte ich zum Beispiel 
auch noch mehr ausweiten. Die Evaluation hinterher“ (BK2, F3: 123-145). 


Ausblick 

Im Tandem zwischen ROC 2 und BK2 sind zwei Tagesbesuche mit Schulbesu- 
chen und Betriebsbesichtigungen vorgesehen. Das Tandementwicklungsge- 
spräch hat gezeigt, welches Potenzial diese Zeit, zusammen mit einer relevanten 
Vor- und Nachbereitung, bietet. In diesem Kontext spielt der fachliche Zugewinn 
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eine wichtige Rolle. Dieser Zugewinn erfolgt sowohl durch die Besuche der Bil- 
dungsinstitutionen und der relevanten Betriebe als auch durch den Austausch 
mit den Lernenden und Lehrenden im Nachbarland, und deren Vor- und Nach- 
bereitung. Das Tandem gibt Einblicke in die Frage, in welchem Ausmaß das 
grenzüberschreitende Lernen in der Grenzregion in Anbetracht der kurzen Zeit 
stattfinden kann. Ebendieses Potenzial könnte für andere Schulen in der Grenz- 
region Rhein-Waal, die eine grenzüberschreitende Zusammenarbeit überlegen, 
von Interesse sein. 


5.3 Beschreibende Darstellung des Tandems C76 


Dieser Abschnitt stellt das Tandem zwischen dem ROC 3 und dem BK 3 dar. Er 
bezieht sich auf die Einbindung in die Entwicklung der Standortkonzepte (Arbeits- 
treffen, Tandementwicklungsgespräche, Rückmeldungen etc.). Der Austausch im 
Mai 2020 musste aufgrund von COVID-19 angepasst werden. Der Kontakt bleibt 
zwar bestehen, allerdings können vorgesehene Austauschformate nicht stattfin- 
den und damit auch keine weiteren Einblicke aufgenommen werden. Allerdings 
konnten thematisch fokussierte Interviews durchgeführt werden. 


Eckdaten und Hintergrund 

In der folgenden Tabelle sind die Hauptmerkmale des Tandems zusammenge- 
fasst. Bei den Akteuren in diesem Tandem fällt auf, dass es in der niederländi- 
schen Schule keine international koordinierende Rolle gibt wie in den zwei ande- 
ren Tandems. Dieses Tandem wird ausschließlich von Lehrenden organisiert 
und durchgeführt. 


Tabelle 20: Übersicht der Merkmale des Tandems C (Quelle: Eigene Darstellung) 


Tandempartner e ROC3 
« BK3 
Bildungsgänge e Erzieher/-in, Sozialassistent/-in 


Akteure: Lehrende, Lehrender für Erziehung, BK3 

verantwortlich für die Lehrende für Erziehung, BK3 

Koordination des Tan- e Lehrende für Erziehung, ROC 3, verantwortlich für die Koordination 
dems 


76 Basierend auf dem Tandementwicklungsgespräch am 17.12.2019. Dieses Gespräch wurde aufgenommen und 
vollständig transkribiert. 
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(Fortsetzung Tabelle 20) 


Akteure: Lernende « 15 Lernende aus Deutschland 
« 10 Lernende aus den Niederlanden 


Termine für die Mobi- « Dezember 2019 beim BK3 
litaten e 25.-28.05.2020 in den Niederlanden (wegen COVID-19 abgesagt) 
e Planung am 17. und 18. 02.2019 beim BK 3 


Das Tandem besteht seit dem Jahr 2012. Insgesamt war das ROC 3 fiinfmal beim 
BK3 und das BK3 seit 2013 sechsmal beim ROC 3. Das ROC kam stets mit Ler- 
nenden aus dem Bildungsgang ‚onderwijsassistent‘ nach Deutschland. Das BK 3 
besuchte das ROC 3 dreimal in dieser Zeit mit dem Bildungsgang Sozialassisten- 
ten mit Schwerpunkt Heilerziehung und dreimal mit Studierenden der Fach- 
schule fiir Sozialpadagogik (Erzieher-Klassen). Der Wechsel auf einen anderen 
Bildungsgang wurde getroffen, um ein vergleichbares Bildungsniveau zu errei- 
chen, weil sonst die Bildungsniveaus in den zwei Institutionen zu sehr hatten 
divergieren konnen. Im Dezember 2019 hat eine niederlandische Gruppe das 
BK 3 besucht. Darüber hinaus war auch im Mai 2020 eine Fahrt vom BK3 in die 
Niederlande geplant. Diese Fahrt musste leider aufgrund der COVID-19-Pan- 
demie abgesagt werden. Das Standardprogramm der Mobilitäten zwischen den 
beiden Schulen beträgt pro Schuljahr zwei Mal vier Tage. Im Jahr 2015 besuchte 
zusätzlich ein Lehrender des BK3 das ROC 3 für vier Tage in den Ausbildungen 
im Bereich Gastronomie. Der Besuch wurde von den Akteuren des Tandems or- 
ganisiert. 


5.3.1 Motivationen für das Tandem C 

Die Gestaltung der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit wird als herausfor- 
dernd gekennzeichnet und erfordert viel Zeit und Energie von den jeweiligen 
Akteuren. Damit stellt sich die Frage, warum die Akteure sich in dieser Form 
einbringen und was sie motiviert. Durchaus interessant ist, dass in der Diskus- 
sion ein Spektrum neuer Aspekte aufgedeckt wird und sich diese zumindest 
punktuell entwickeln. 


Neue Horizonte entdecken 

Eine wichtige Motivation besteht darin, neue Horizonte zu entdecken. Die Leh- 
renden haben betont, dass die Lernenden die Gelegenheit bekommen, ein ande- 
res Berufsschulsystem und eine andere (Arbeits-)kultur kennenzulernen: „Und 
wir haben bemerkt, dass der Austausch dafür sorgt, dass unsere Schüler andere Schul- 
systeme kennenlernen und sich auch mit den Schülern verstehen“ (ROC 3, F1: 20-21). 
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Chancengenerierung 

Dieser Aspekt ist ein weiterer Faktor, da es fiir einige Lernende die erste Fahrt 
ohne ihre Familie und vielleicht der erste Auslandsaufenthalt ist. Die Lehrenden 
der Berufsschulen sehen Vorteile darin, dass ihre Lernenden und sie selbst eine 
andere Perspektive erhalten. Es gibt eine starke Vertrauensbasis unter den Leh- 
renden, die einen Mehrwert für die ganze Schule bedeuten kann, da die beteilig- 
ten Lehrenden eine Funktion als Multiplikatoren ausüben und „... in diesem Pro- 
jekt die Erfahrung wieder zur eigenen Schule mitnehmen können“ (ROC 3, F1: 381). 


Fachliche Relevanz 

Die fachliche Relevanz ist eine zentrale Motivation für alle Akteure. Die Lehren- 
den bereiten die Besuche intensiv vor, sodass die Hospitationen und Aktivitäten 
für die teilnehmenden Bildungsgänge relevant sind. Am 1712.2019 standen zum 
Beispiel Hospitationen in einer Grundschule und ein Gespräch mit der Schullei- 
tung einer Förderschule auf dem Programm. Die Lernenden hatten die Gelegen- 
heit, Fragen zu stellen und Unterschiede zwischen den Bildungssystemen in den 
Niederlanden und Deutschland festzustellen und zu diskutieren. 


Motivation auf Schulebene 

Die grenzüberschreitende Zusammenarbeit ist auch auf der Schulebene von 
Bedeutung. Die Unterstützung durch die Schulleitung ist wichtig für eine erfolg- 
reiche Zusammenarbeit, betonen die Mitwirkenden: „Also, das heißt, es ist ein 
Thema auf der Bildungsgangkonferenz, es ist im Terminkalender ganz groß drin, un- 
ser Cheflässt es sich NIE nehmen vorbeizukommen, es hat einen hohen Stellenwert in 
der Schule“ (BK3, F2: 698-699). 


Sprache 

Im Tandem geht es um das Aufbauen und das Gelingen der gemeinsamen Kom- 
munikation. Sprache erlernen steht nicht im Mittelpunkt dieses Tandems, son- 
dern eher Wege zur Kommunikation. Sprache wird eher als Nebenprodukt des 
Tandems bezeichnet. 


„... Deutsch wird nicht als sexy gesehen. Die sprechen alle Englisch. Englisch ist 
sehr gut bei unseren Studenten. Wenn sie sich miteinander unterhalten, dann 
finden sie einen Weg. [...] Oder ein bisschen Deutsch, Englisch, Holländisch und 
wenn sie sich alle bemühen, um einander zu verstehen, geht das“ (ROC 3, Fl: 
669-675). 
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5.3.2 Gestaltung des Tandems C 
Bezüglich der Gestaltung des Tandems haben die Lehrenden die fachliche Rele- 
vanz betont, aber auch die Relevanz im weiteren Sinne, zum Beispiel in Bezug 


auf die Wahrnehmung der Grenze und der eigenen Lebenssituation und Berufs- 
wahl. 


Fachliche Relevanz 

Die fachliche Relevanz steht im Mittelpunkt dieses Tandems. Fiir die Bildungs- 
gänge, die daran teilnehmen, wurde das Thema Inklusion als gemeinsamer Inte- 
ressenschwerpunkt identifiziert. 


„Die Dinge, die wir sonst im Lehrplan...[...] also wir versuchen das Programm 
schon so zu gestalten. Also Inklusion ist eine Querschnittsaufgabe für den Lehr- 
plan der Erzieher“ (BK 3, M1: 106-107). 


Die verantwortliche Lehrerin aus den Niederlanden hat die inhaltlichen Aspekte 
sowohl für den Besuch als auch für die Hospitationen zusammengefasst. Sie 
nennt das konkrete Beispiel, dass die Lernenden geübt haben, wie sie mit den 
Kindern zusammen kochen könnten. Für sie ist „jeder Moment der Begegnung“ 
wichtig, aber auch der Bezug zum Lehrplan und zu den angestrebten Kompeten- 
zen. 


„Und deswegen ist, glaube ich, auch schon, wenn wir wirklich vier Tage haben, 
dass wir auch wirklich nochmal sagen können, sie erleben den normalen Schul- 
alltag, also wirklich mal Unterricht. Also, so im Moment haben wir auch viele 
Hospitationen gehabt, oder hin und her fahren, sondern zu sagen, wir gestalten 
das gemeinsam. Und da sind dann auch die Studierenden beteiligt und bereiten 
Unterricht vor. [...] das ist anders, ob wir uns so darum kümmern oder ob wir das 
wirklich, also jeden Moment der Begegnung, nutzen mit unseren Studierenden. 
Ja, und das hätte ich gerne wieder für das nächste Jahr und dann passt es auch 
noch stärker in den Lehrplan und alle Kompetenzen, die wir ja auch vermitteln 
sollen“ (ROC 3, F2: 195-206). 


Gemeinsames Erleben 

Im Tandementwicklungsgespräch wurden Beispiele von Aktivitäten genannt, die 
über die Jahre des Austausches die Kommunikation unter den Lernenden unter- 
stützt und gefördert haben. Im Dezember 2019 hat die Gruppe beispielsweise 
gemeinsam ein Dunkelcafé besucht. Die Teilnehmenden mussten alle zusam- 
men mit der ungewohnten Situation des Dunkelcafes zurechtkommen, wodurch 
die multilinguale Kommunikation unterstützt wurde. 
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„Das war auch eine sehr schöne Art, das zu machen. Also, wir haben im Dunkeln 
gesessen. [...] Und die haben sich wirklich unterhalten. In Englisch, Deutsch und 
Holländisch und die haben einander verstanden“ (ROC 3, F1: 30-35). 


Diese Gruppenzusammengehörigkeit wird durch weitere alltägliche Situationen 
gefördert, wie der Lehrer vom BK 3 argumentiert: 


„Ja, also dieses Gemeinsame, wir haben gestern im Bus gemeinsam gesungen, das 
haben wir janachher dann nochmal wiederholt. Was uns an der Idee mit der Eure- 
gio, also jetzt mit ROC 3 und BK 3 gut gefällt ist, wir haben eine andere Kultur, wir 
haben ein anderes Bildungssystem, wir haben einen anderen Arbeitsmarkt, wir 
haben andere Ausbildungen, aber es ist nicht ZU fremd“ (BK 3: 39-44). 


Dieser wahrgenommene Vorteil der Grenzregion, nämlich, dass es klare Unter- 
schiede gibt, aber „...es ist nicht ZU fremd“, beschreibt einen wichtigen Aspekt 
der Euregio Mobility, der in diesem Bericht dargestellt wird. 


Vergleichen, im Beruf und im Alltag 

Die Lehrenden berichten, dass in der Nachbereitung mit den Lernenden beruf- 
liche und fachliche Unterschiede besprochen werden. Die Größen der Klassen 
und die unterschiedlichen Rollen der Assistenten in den Bildungseinrichtungen 
werden thematisiert. Hinzu kommt, dass die Lernenden aus Deutschland in der 
Regel bei dem Austausch mit ROC 3 beeindruckt sind, wenn sie das Schulge- 
bäude und die gute digitale Ausstattung in den Niederlanden sehen. 

Das Vergleichen von Essensgewohnheiten in den beiden Grenzregionen ist 
ein Beispiel für Vergleiche des alltäglichen Lebens, die zur Kommunikation in- 
nerhalb der Austauschgruppe führen können. Diese Art von Kommunikation ist 
sowohl für die Lernenden als auch für die Lehrenden bedeutsam. Die Gruppe 
vom BK3 führt an jedem Abend während des Austausches eine verpflichtende 
Diskussionsrunde. Ein Lehrer berichtet, dass die Teilnehmenden in der Runde 
das am Tag Erlebte reflektieren, das Vorgehen folgt dem Prinzip „... erst erleben, 
dann sprechen“. 


»- wenn wir dort sind, ist es verpflichtend, dass wir uns abends zusammenset- 
zen. Ich halte es aus Griinden der Gruppendynamik fiir gut und, dass wir das 
dann auch festlegen. Das ist dann wirklich verbindlich und auch inhaltlich halte 
ich es für wichtig, gerade auch so Sachen, die man vielleicht nur halb verstanden 
hat oder vielleicht auch nicht mitbekommen hat, dass man das in einer Gruppe 
bespricht. Ich finde es wichtig, erst erleben, dann sprechen“ (BK 3, M1: 810-814). 
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5.3.3 Herausforderungen dieses Tandems 

Das Tandem C bietet den Teilnehmenden einen großen Mehrwert, beinhaltet 
aber auch, wie die Gespräche der zwei anderen Tandems belegen, sehr viele He- 
rausforderungen. Hier geht es zum einen darum, passende Zielgruppen in den 
Berufsschulen zu identifizieren, und zum anderen um die Mehrarbeit der Mit- 
wirkenden und um die logistischen Herausforderungen. 


Die Zielgruppe 

Die Zielgruppe für den Austausch wurde in diesem Tandem intensiv bespro- 
chen, weil sie besondere Eigenschaften und Bedürfnisse hat. Das BK3 hat Ler- 
nende, die von Armut betroffen sind, und Lernende, die noch nie im Ausland 
gewesen sind. 


„Und für einige unserer Studierenden ist es tatsächlich auch das erste Mal ein 
Auslandsaufenthalt, weil sie sich das von der Familie aus gar nicht leisten kön- 
nen. Also wir haben einfach auch Studierende, die von Armut bedroht sind“ 
(BK 3, F2: 58-60). 


Der Austausch ist für diese Lernenden besonders herausfordernd, bietet aber 
eine besondere Chancenerweiterung. Das bedeutet auch, dass die Lehrenden 
vorbereitet sein müssen, falls eine Lernende oder ein Lernender den Austausch 
auf Grund von individuellen Umständen abbrechen möchte. 


„Ich musste auch jemanden nach Hause schicken, einfach aus Heimweh und 
dann ist es ganz gut, wenn man in zwei Stunden wieder Zuhause ist. Das ist also 
wirklich, das darf man nicht unterschätzen“ (BK3, M1:53-55). 


Für das Tandem im Jahr 2019/2020 hat das BK 3 eine offene Anmeldung angebo- 
ten, anstatt eine komplette Klasse mitzunehmen. Das Interesse war sehr groß 
und die Plätze waren schnell vergeben. Dies war erfreulich für die Mitwirken- 
den, bringt aber auch neue Herausforderungen, weil die Gruppen der Lernen- 
den sich vorher nicht kennen. 

Dieses neue Vorgehen bringt Schwierigkeiten für die Integration der Mobi- 
lität in den Lehrplan mit sich. Die Lehrenden sind sich einig darüber, dass es ein 
Vorteil ist, wenn die Lernenden im Austausch das gleiche Ausbildungsniveau 
und in einem ähnlichen Bildungsgang absolvieren. Diese Aspekte sind aus Sicht 
der Lehrenden wichtiger als das gleiche Alter innerhalb der Gruppe. Wenn eine 
relativ große Gruppe an dem Tandem teilnimmt, kann es für diese Bildungs- 
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gänge eine organisatorische Herausforderung sein, zum Beispiel bei der Pla- 
nung von Hospitationen oder Besuchen in Kitas oder Grundschulen. 


Mehrarbeit der Lehrenden und die Fragilität der Personalfrage 

Für diese grenzüberschreitende Zusammenarbeit entsteht Mehrarbeit. Es gibt 
keine zusätzliche Unterstützung, aber eine Unterrichtsstundenentlastung. Die 
Lehrende aus den Niederlanden hat argumentiert, dass es hilfreich wäre, wenn 
10-20 Stunden im Jahresplan der Schule für die Planung des Tandems freige- 
schaltet werden könnten.’ 

In diesem Tandem gibt es Verlässlichkeit und Vertrauen. Die Nachhaltigkeit 
des Austausches erfordert mit Blick auf die Zukunft Stabilität und die Verteilung 
der Arbeit auf verschiedene Kollegen. Die Stabilität ist fragil, solange nur sehr 
wenige Lehrende in jeder Institution mitwirken. 


‚Wir denken, dass es wichtig ist, dass es da so eine Verlässlichkeit gibt auf perso- 
neller Ebene. Die Erfahrungen haben wir auch mit anderen Schulen gemacht, das 
läuft eigentlich gut, aber dann gibt es Personalwechsel und plötzlich... Und des- 
halb haben wir uns dann überlegt, wir fahren immer und wir nehmen aber dann 
immer noch einen neuen Kollegen mit, der dann die Chance hat, das kennenzu- 
lernen, dass die auch die Erfahrungen machen und wer Lust hat, darf das dann 
gerne, aber dann bitte langfristig“ (BK 3, M1: 652-658). 


Die Schulleitung des BK 3 versucht, die Lehrenden zu entlasten, indem zwei wei- 
tere KollegInnen mitgefahren sind. Eine Lehrende (BK 3, F2) hat argumentiert: 
„Das war tatsächlich ein bisschen schwierig, also sich in so eine Rolle einzufinden, so 
eine Gruppe zu begleiten. Das heißt, wir gucken auch gerade wirklich, wie können wir 
sinnvoll und systematisch einarbeiten“ (BK3, F2, 684-686). Zu den Aufgaben ge- 
hört zum Beispiel, Gastfreundschaft zu zeigen und an ein kleines Gastgeschenk 
zu denken, weil „... dieses kleine Gastgeschenk, das ist mini, aber es hatte eine so große 
Wirkung damals bei euch“ (BK3, F2: 696-696). Außerdem wurde anhand dieser 
Erfahrung deutlich, dass die Einarbeitung neuer Kollegen viel Zeit und Energie 
benötigt. Dennoch ist eine gute Einarbeitung unabdingbar: 


„Aber wir müssen die jungen Kollegen, wenn sie die Dinge übernehmen wollen, 
systematisch mit einarbeiten. Wie geht das? Wie begleite ich eine Gruppe, dass 
ich nicht nur nebenherlaufe, ja? Wie helfe ich denen in Kontakt zu kommen mit 
den anderen Studierenden? Wie nehme ich selber Kontakt mit den Lehrern auf?“ 
(BK 3, F2: 699-703). 
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Logistische Herausforderungen 

Zu den Aspekten der logistischen Herausforderungen gehören die Planung des 
Transports, der Hospitationen in den Schulen und anderen Bildungseinrichtun- 
gen, die finanzielle Planung und Abwicklung sowie Verwaltungsarbeiten wie 
z.B. das Stellen von Anträgen. Für Besuche an Bildungseinrichtungen sind zum 
Teil Führungszeugnisse erforderlich. Das ist eine besondere Notwendigkeit in 
diesem Bildungsgang. 


„Also gerade bei den Hospitationen ist es schwierig. Letztes Jahr haben wir uns 
die Finger wund telefoniert, du und ich, um eine inklusive Schule zu finden. Viele 
haben dann doch Lehrermangel gehabt und haben gesagt, wir würden gerne, dass 
ihr kommt, aber es geht einfach hier nicht. Und wenn man dann so eine große 
Gruppe ankündigt und sagt, wir kommen mit 40, das ist schon schwieriger“ 
(BK 3, F2: 859-863) 


In diesem Tandementwicklungsgesprach wurde deutlich, dass umfangreiche 
Planungen, Vorbereitung und strategisches Denken fiir den Austausch notwen- 
dig sind: „Es ist einfach, es ist eine logistische Frage und eine, die frühzeitig beginnen 
muss“ (BK 3, F2: 867). Diese Herausforderungen gelten fiir beide Institutionen in 
diesem Tandem. 


Die Nahe 

Die geographische Nähe des Austausches lässt die Möglichkeit zu, dass Ler- 
nende, die mit der Situation nicht zurechtkommen, relativ schnell abgeholt und 
nach Hause gebracht werden können. Dies ist für Lernende, die noch nie ins 
Ausland gefahren oder noch nie ohne ihre Familien weggefahren sind, von Be- 
deutung, auch wenn es nicht die erste Reaktion auf Schwierigkeiten sein darf. 
Außerdem gibt es Lernende, die auf Grund familiärer Entscheidungen nicht an 
dem Austausch teilnehmen dürfen. Daher sind die Berichte von den Tandems 
für andere Lernende an der Schule von hoher Bedeutung. Zusätzlich gibt es die 
Berichte zur Präsentation der Schule auf der Homepage oder in der Schulzei- 
tung. 78 


Die Zeitdauer der grenziiberschreitenden Zusammenarbeit 
Eine Dauer von zwei bis vier Tagen wird von den Lehrenden in diesem Tandem 
als Maximum wahrgenommen. Bei den anderen zwei Tandems gibt es zum Ver- 


78 Die Möglichkeiten für Lernende, die nicht an solchen Austauschen und Fahrten teilnehmen können oder dür- 
fen, sind auch von Bedeutung, liegen aber nicht im Rahmen des aktuellen Forschungsprojektes. 
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gleich jeweils eine Zeitdauer von fiinf Tagen oder einem Tag. Hier stellt sich die 
Frage, ob eine Zeitdauer von zwei bis vier Tagen fiir eine Euregio Mobility aus- 
reicht oder ob sie sogar optimal sein könnte. Der Lehrer vom BK 3 argumentiert, 
dass die Lernenden eine positive Bilanz ziehen sollten: 


„Ja, das ist zur Zeitdauer. [...] Vom Leben her sollen die Studierenden sagen, 
schade dass es so kurz war“ (BK 3, M1: 128-130). 


Wertschatzung der Zusammenarbeit 

Die Lehrerin vom ROC 3 berichtet, dass der Enthusiasmus fiir den Austausch 
mit BK 3 zu wünschen übrig lässt, vor allen Dingen verglichen mit einer weite- 
ren Fahrt an ihrer Schule nach Marokko (,, Da ist immer eine Warteliste. Sogar nicht 
nur bei den Studenten, aber auch bei unseren Kollegen.“ F1, 632). Jene Reise bezeich- 
net sie als „... kein Austausch, das ist eine Reise nach Marokko. Das ist wirklich ein 
bisschen Unterricht und Spaß. Und unser Austausch ist wirklich, also die müssen ganz 
früh aufstehen, wir haben den ganzen Tag Programm“ (ROC 3, F1: 642-644). Das 
Tandem verlangt von den Lehrenden viel: 


„Und auch für meine Kollegen ist das, also es ist nicht nur Spaß, es wird auch was 
verlangt und deshalb bin ich sehr froh, dass jetzt die Unterstützung von Euregio 
kommt, dass wenigstens für meine Studenten keine Kosten dazukommen, aber 
für uns als Kollegen. Also ich bekomme von meinem Team keine Unterstützung 
in Stunden für Vorbereitung, das ist alles, was wir privat machen“ (ROC 3, F1: 
646-649). 


5.3.4 Dokumentation und Reflexion auf Projekt- und Akteurebene 

Für beide Schulen steht die Nachbereitung in kleinen Gruppen im Fokus und 
auch interne Pressearbeit wie Artikel für die schulinterne Zeitung. Diese sind für 
die Schulleitung und für das weitere Umfeld der Berufsschule von Bedeutung. 
Berichte über das Tandem, die von Gruppen von Lernenden geschrieben worden 
sind, sind auf der Homepage von beiden Schulen veröffentlicht worden. Es gibt 
Präsentationen am Berufskolleg, sodass andere, die nicht mitgefahren sind, da- 
von profitieren können. 

Auf der Ebene der Teilnehmenden wird der Reflexion eine hohe Bedeutung 
beigemessen. Es wurde auch auf Reflexionsansätze verwiesen. Der Vorschlag, 
dass man Reflexion und Dokumentation durch die Teilnehmenden systematisch 
gestalten könnte, wurde positiv aufgenommen und es wurde über Möglichkeiten 
einer Einbindung von digitalen Tools zur Verankerung in der Vorbereitung, 
Durchführung und Nachbereitung der Aktivitäten diskutiert. Die Verbesserung 
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der Reflexionsarbeit wurde konstruktiv aufgenommen und als Bestandteil des 
Kompetenzaufbaus u. a. in Bezug auf den eigenen Lernweg gesehen. 


„Wir haben es, dass sie im Unterricht, [...Jdann von dieser Fahrt berichten, den 
anderen Studierenden, die nicht da waren. Das glaube ich, aber jetzt nochmal mit 
dem Hinweis von Ihnen, kann auch nochmal systematischer sein, und sie müs- 
sen in der Erzieherausbildung von Anfang an ein Portfolio führen. Und eigent- 
lich, vom Lernplan her, ist es erst im letzten Ausbildungsjahr prüfungsrelevant 
und verpflichtend, aber wir haben gesagt, wir machen das ab der Unterstufe, da- 
mit sie das lernen, ihren eigenen Lernweg zu dokumentieren. Und das wäre si- 
cherlich, das nehme ich nochmal mit, jetzt ein Hinweis für diese 15, die dorthin 
gehen, schon von diesem Besuch jetzt, das mit aufzunehmen. Ja und dann ma- 
chen sie, da gibt es verschiedenste Methoden, einen Brief an mich selber“ (BK3, 
F2: 771-777) 


Gerade in dem Ausbildungsbereich Erzieher/-in ist es wichtig, über die Lern- 
effekte und über die eigene Reflexion nachzudenken und zu berichten. Dieser 
Ansatz stellt möglicherweise eine Rückkopplung in den Lehrplan dar. 


„Und das ist bei uns ja immer die doppelte Vermittlungspraxis, dass sie auch 
dann eben überlegen. Wie kann so etwas für Kinder aussehen? Wie ist die Bil- 
dungsdokumentation von Kindern? Aber das wäre sicherlich etwas, das würde ich 
gerne mit in die Bildungsgangkonferenz reinnehmen und für die didaktische 
Jahresplanung, dass das viel stärker noch gedacht wird, der rote Faden“ (BK 3, F2: 
779-782). 


Der Weg zur Nachhaltigkeit 

Die Sicherung der Nachhaltigkeit des Tandems ist ein zentrales Ziel des Netz- 
werks Ler(n)ende Euregio und der Schulen. Diese Nachhaltigkeit soll darin be- 
stehen, die grenzüberschreitende Zusammenarbeit zwischen Institutionen in 
der Grenzregion finanziell und organisatorisch unabhängiger zu gestalten. Wie 
mehrfach in den diversen Treffen in Kleve argumentiert wurde, hängt dieses Ziel 
mit der Einbindung der Mobilität in den Bildungsplan zusammen. Der Lehrer 
des BK3 sieht die langjährige Zusammenarbeit als Voraussetzung für die Inte- 
gration in die Arbeit an der Schule. 


»Das Schone tiber die Nachhaltigkeit, was du jetzt sagst, die Nachhaltigkeit be- 
steht darin, dass, wenn ein Programm mehrjährig ist, man das im Stundenplan 
aufnehmen kann. Also, das wollen eigentlich alle Schulen. So, wir machen das 
nächstes Jahr wieder und wieder und wieder, dann passt es in den Stundenplan 
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und es ist viel besser auch integriert mit den anderen Lerninhalten in dem eige- 
nen Curriculum“ (BK 3. M2: 152-156). 


Die Mitwirkenden des Tandems brauchen eine Anerkennung und Wertschät- 
zung dieser Arbeit in konkreter Form, z.B. durch Ermäßigungsstunden für Leh- 
rende. Ein anderer Vorschlag der Lehrenden des ROC 3 für die Lernenden istein 
Eintrag der Teilnahme an der Mobilität in die Zeugnisse, um möglicherweise die 
Motivation der Lernenden zu steigern. Ein weiterer Faktor wäre, den Lernort 
Praxis intensiver zu beteiligen. 


„Also ich finde, es muss irgendwie auch nochmal auf das Zeugnis oder es muss 
eine Bescheinigung geben, wenn sie daran teilgenommen haben, wenn wir das 
jetzt auch ausbauen, sodass sie das auch zeigen können, ich habe Interesse ge- 
habt, an so ein Projekt mitzumachen. Und ich glaube, dass wir den Lernort Praxis 
auch noch ein bisschen stärker bei uns mit reinholen können ins Boot“ (ROC 3, 
F1: 334-338). 


Dieses Tandem hat eine institutionelle Tradition, da es schon seit 2012 in dieser 
Konstellation besteht, und die Mitwirkenden daher ein implizites Verständnis 
ihrer Zusammenarbeit entwickelt haben. Das ist für die Pilotstudie ein Vorteil, 
aber für die Nachhaltigkeit des Tandems müssten auch weitere Kollegen aktiv 
mitwirken. Die Tandembesuche finden in vergleichsweise großen Gruppen statt. 
Zudem ist es eine Herausforderung für die Lehrenden, die Lernenden durch 
gemeinsame Aktivitäten zum Kommunizieren zu bewegen. Aus diesem Grund 
ist die Zeitdauer von vier Tagen bedeutend, da Kommunikation hier die nötige 
Zeit erhält, um sich zu entfalten. Die Reflexion des Erlebten ist für den Bildungs- 
gang Erzieher/-in von besonderer Bedeutung, da dieser Prozess auch fachlich 
relevant ist. 

Im nächsten Abschnitt wird auf Euregio Mobility eingegangen: wie sieht Eu- 
regio Mobility aus, was sind die Ziele davon und was ist das weitere Potenzial von 
Euregio Mobility? 


5.4 Euregio Mobility: Gestaltungsformen, 


Erfahrungsgewinn und weiteres Potenzial 


An dieser Stelle möchten wir unter dem Konzept Euregio Mobility die Besonder- 
heiten von Mobilitäten und Bildungsaufenthalten in der Euregio Rhein-Waal auf- 
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zeigen. Hier knüpfen wir mit den Punkten zu Euregio Mobility der Einführung 
im Kapitel 1an. 


Punkte zu Euregio Mobility bezogen auf die Tandems 


1. Euregio Mobility: Zur Stärkung des regionalen Lebensraums 

Eine Stärkung des regionalen Lebensraums erfolgt durch den Austausch unter 
den Lernenden und Lehrenden, durch den Rollenwechsel zwischen Gast- und 
Gastgeberrolle, durch die Tandems und auch durch die Wettbewerbe und die 
Plattformen. Besuche finden in den ROCs und in den Berufskollegs statt. Zu- 
sätzlich gibt es Betriebsbesichtigungen und kulturelle und soziale Aktivitäten. 
Über diesen Weg erfahren Lernende und Lehrende mehr über die berufsbilden- 
den Schulen, die Betriebe und die (Arbeits-)Kultur im Nachbarland. Kontakte 
werden mit den Schulen und auch mit Betrieben geknüpft. 


2. Euregio Mobility: Kompetenzentwicklung 

Durch die Tandems werden verschiedene Kompetenzen weiterentwickelt: so- 
ziale Kompetenz durch den direkten und persönlichen Austausch mit der 
Gruppe des Nachbarlandes; berufliche Kompetenz durch neue Erkenntnisse 
über die Ausbildung und den Beruf im Nachbarland; sprachliche Kompetenz 
dadurch, dass man sich in einer anderen sprachlichen Umgebung aufhält und 
Kommunikationsstrategien ausprobiert; interkulturelle Kompetenz, indem man 
wahrnimmt, wie in der Grenzregion Rhein-Waal miteinander umgegangen wird 
und auch wie Alltagssituationen wie zum Beispiel das gemeinsame Mittagessen 
wirken. ‚Hidden competences‘ werden durch die Entdeckung des Neuen und des 
Anderen in der Grenzregion (weiter-)entwickelt. 


3. Euregio Mobility: Verankerung über Euregio Akteure‘ 

In der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit über die Tandems fällt auf, dass 
einige sehr aktive Teilnehmende unter den Lehrenden den Hauptteil der organi- 
satorischen, curricularen und logistischen Planungsarbeit für den Austausch er- 
ledigen. Diese aktive Teilnahme ist für die grenzüberschreitende Zusammen- 
arbeit unabdingbar. Sie bereiten die Austausche im Unterricht vor, führen sie 
mit den Lernenden durch, bereiten sie nach und reflektieren sie. 


4. Euregio Mobility: Ein kooperativer Ansatz 
Der kooperative Ansatz wird in der Tandemarbeit durch die Zusammenarbeit 
der aktiven Lehrenden an den Schulen deutlich. In diesem Kontext ist es hilf- 
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reich, dass die Lehrenden gleiche oder ähnliche Bildungsgänge vertreten, sodass 
gemeinsame curriculare Interessen bestehen. Über einige Jahre kann sich die 
Zusammenarbeit zum kooperativen Selbstläufer entwickeln, indem die Organi- 
sation und Planung der Austausche gut aufgeteilt werden können. Durch die 
geographische Nähe mancher Schulen unterstützen die Planungstreffen auch 
den kooperativen Ansatz durch die Entstehung sozialer Kontakte. 


5. Euregio Mobility: Zusammenspiel von Lehrenden und Lernenden 

In der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit mit den Tandems fällt auf, dass 
die Lernenden und Lehrenden eine gemeinsame Erfahrung vorbereiten, durch- 
führen und nachbereiten. Alle teilen die Erfahrung als ‚Grenzgänger‘ und wer- 
den mit ungewohnten Situationen konfrontiert. Beide Gruppen teilen auch den 
Rollenwechsel zwischen Gast und Gastgeber. 


6. Euregio Mobility: Verankerung in den Bildungsgängen 

Für die grenzüberschreitende Zusammenarbeit in den Tandems ist die Veranke- 
rung in den Bildungsgängen eine vielversprechende Säule. Somitteilen die Grup- 
pen der Lehrenden und Lernenden gemeinsame Interessen bezüglich der Ausbil- 
dung, des Berufs und des Curriculums. Die Betriebsbesichtigungen sind auch 
auf den jeweiligen Bildungsgang abgestimmt und gemeinsame Themen in der 
Ausbildung können identifiziert werden. Diese Verankerung kann bei den Ler- 
nenden ggf. auch das Interesse wecken, später (evtl. vorübergehend) im Nachbar- 
land zu arbeiten. 


7. Euregio Mobility: Niederschwelliges Angebot 

Das Merkmal des niederschwelligen Angebotes ist bei den Tandems kennzeich- 
nend. Für die Lernenden ist die Hürde, daran teilzunehmen, niederschwellig, da 
die Austausche von einer kurzen Zeitdauer sind und die Finanzierung, Planung 
und Durchführung von den Lehrenden organisiert werden. 

Vielfalt und Flexibilität ist in den Tandems vorhanden. Alle drei Tandems 
interpretieren die grenzüberschreitende Zusammenarbeit unterschiedlich. Das 
hängt teilweise von der jeweiligen geographischen Lage ab und auch von den 
verschiedenen Bildungsgängen. Die Tandems arbeiten mit folgenden Formen: 
Buddy Konzept, Klassenaustausch über einige Tage und Tagesbesuche von Klas- 
sen. Die verschiedenen Ausrichtungen funktionieren für die jeweiligen Stand- 
orte und Bildungsgänge auf eine flexible Art und Weise. 

Die folgende Grafik zeigt, wie die Gestaltung dieser grenzüberschreitenden 
Zusammenarbeit im weiteren Kontext eingebettet ist. 
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Abbildung 7: Euregio Mobility - Gestaltung der Mobilitäten (Quelle: Eigene Darstellung) 
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Die folgende Grafik verdeutlicht die Rolle der Lehrenden und der Lernenden im 
Netzwerk Ler(n)ende Euregio, mit einem Fokus auf die Handlungsfelder von 
Navigating Euregio Mobility: 


Ziele und Motivation 
Besonderheiten Nachbarland, Kurzzeitmobilitäten, Verschränkung in der 
Bildungsgangarbeit 


Lehrendenaustausch in der Euregio 


Integration in Nachbereitung Reflexion und 
Lernsituationen 
Durchführung 


Organisation 
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-Lehrende- 
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Lernendenaustausch in der Euregio 
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Abbildung 8: Navigating Euregio Mobility — Handlungsfelder von Mobilitäten (Quelle: Eigene Dar- 
stellung) 
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Euregio Mobility wird über die Möglichkeiten grenzüberschreitender Zusam- 
menarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden in Form nachhaltiger Tandems 
interpretiert, die über Bildungsgänge organisiert werden und sich wiederholen. 
Andere Gestaltungsformen sind ebenfalls möglich. Diese Tandems bieten posi- 
tive Aspekte von Euregio Mobility in der Form von Kooperationen zwischen Indi- 
viduen, Institutionen und Betrieben, persönlichen Kontakten und dem Kennen- 
lernen sowohl des Arbeits- und Ausbildungsmarkts als auch der schulischen 
Kontexte in der Grenzregion. 

Euregio Mobility hat das Potenzial, einen bedeutenden Beitrag für grenzüber- 
schreitende Kooperation in der beruflichen Bildung zu leisten, da die Lehrenden 
und Lernenden viel voneinander und miteinander lernen können, sowohl im Be- 
reich des jeweiligen Bildungsgangs als auch im Bereich interkultureller, persön- 
licher und sprachlicher Kompetenzen. 

Im Folgenden werden wir die Eigenschaften und Potenziale auf Ebene der 
Entwicklung der Euregio Rhein-Waal und in Bezug auf den individuellen Erfah- 
rungsgewinn für die Lernenden und Lehrenden herausstellen und Potenziale 
aufzeigen. 


Euregio Mobility: Aspekte des Netzwerks Ler(n)ende Euregio 
Einige Aspekte von Euregio Mobility im Kontext des Netzwerks Ler(n)ende Eure- 
gio können identifiziert werden. Sie definieren und umrahmen die Möglichkei- 
ten und das Potenzial von Euregio Mobility und hängen insbesondere mit zwei 
Bereichen zusammen: 

e Die Region Rhein-Waal 

e Die berufliche Bildung in der Region Rhein-Waal 


Diese zwei Bereiche sind, wie in der folgenden Grafik abgebildet, miteinander 
verbunden. 
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Abbildung 9: Eigenschaften von Euregio Mobility im Netzwerk Ler(n)ende Euregio (Quelle: Eigene 
Darstellung) 


Die Eigenschaften der Region Rhein-Waal werden in der folgenden Tabelle zu- 
sammengefasst und in Bezug auf die Gestaltung von Mobilitäten und Bildungs- 
aufenthalten reflektiert. 


Tabelle 21: Darstellung der Grenzregion (Quelle: Eigene Darstellung) 


Geographische Die geographische Nähe in der Grenzregion Rhein-Waal ist ein hilfreicher 
Lage Faktor der Tandems, da die Entfernungen meistens gut mit öffentlichen 
Verkehrsmitteln oder mit dem PKW zu fahren sind. 

Die Kosten dafür halten sich in Grenzen, vor allem verglichen mit Austau- 
schen, die eine Reise benötigen, die erheblich teurer wäre, wie zum Bei- 
spiel Flugreisen. 

Diese geographische Nähe ist aber auch tückisch, da „über der Grenze“ 
viele Aspekte anders sind. Die Nähe kann täuschen: Es gibt Unterschiede 
in der Kultur, in der Sprache, in der Struktur der beruflichen Bildung und in 
der Arbeitskultur. 

Für Lernende, die vielleicht noch nicht im Ausland waren, bietet das Netz- 
werk Ler(n)ende Euregio eine relativ niederschwellige Teilnahme an einem 
Aufenthalt im Nachbarland. 

Für Lernende, die vielleicht noch nicht im Ausland gewesen sind, stellt 
diese Situation trotzdem eventuell eine große Herausforderung dar. 
Zusätzlich wird die geographische Nähe zum negativen Faktor, wenn der 
Austausch „zu wenig Ausland“ bietet. 


Euregio Mobility bedeutet, mit den Vor- und Nachteilen der spezifischen geo- 
graphischen Lage der Rhein-Waal Region flexibel und konstruktiv umzuge- 
hen. 
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(Fortsetzung Tabelle 21) 


Erfahrungen mit 
der Grenzregion 


e Durch Erlebnisse in der Grenzregion ist es möglich, dass die Teilnehmen- 
den über die Grenze gehen und über die Grenze denken und die Vorur- 
teile, die es in der Grenzregion teilweise gibt, hinterfragen. 


Euregio Mobility bedeutet, flexibel und konstruktiv mit den Erfahrungen in 
und mit der Grenzregion umzugehen. 


Berufliche 
Bildung in der 
Grenzregion 


Die Berufsschulen in der Grenzregion unterscheiden sich in folgender Hin- 
sicht: 

+ Die ROCs sind regionale Bildungseinrichtungen und daher oft größer als 
die Berufskollegs in Deutschland. 
Die ROCs bieten eher schulbasierte Ausbildungen an, mit eingebundenen 
Praktika. 
Die Lernenden in Deutschland, die eine Ausbildung im Dualen System 
machen, sind an zwei Lernorten (Schule und Betrieb) tätig. 
Die niederländischen Schulen haben internationale Koordinatoren. Diese 
Rolle gibt es an deutschen Berufskollegs nicht. Diese Koordinatoren ha- 
ben viel Erfahrung im internationalen Kontext (beispielsweise mit Eras- 
mus+) und können mit ihrem Wissen alle Tandems unterstützen und be- 
raten. Die Lehrenden an den Berufskollegs in Deutschland übernehmen 
die Aufgaben in der internationalen Koordination und entwickeln dadurch 
weitere Kompetenzen. 
Das Matching von den Bildungsgängen ist entscheidend für den Erfolg der 
Tandemarbeit, da der Austausch für die Teilnehmenden eine Relevanz und 
eine Resonanz hat. Wenn sowohl das Bildungsniveau der Studierenden als 
auch ihr Alter vergleichbar sind, ist das hilfreich für die Kommunikation. 
Das geteilte Interesse am Berufsweg führt zu Fragestellungen und Verglei- 
chen. 


Euregio Mobility bedeutet, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu identi- 
fizieren und mit beiden zu arbeiten und zu kooperieren. 


Betriebe und 
Institutionen in 
der Grenzregion 


e Die aktive Teilnahme der Betriebe und Institutionen in den Tandems zeigt 
sich in Besichtigungen und auch in der Freistellung der Lernenden für den 
Tandemaustausch. 

e Diese Teilnahme hängt von der Vertrauensbasis zwischen den Lehrenden 
und Lernenden und den Betrieben ab. 

+ Positive Pressearbeit ist ein möglicher Zugewinn für die Betriebe und In- 
stitutionen. 

e Ein anderer Beitrag kann darin bestehen, dass die Lernenden mit neuen 
Erkenntnissen zurückkommen, die für den Betrieb oder die Institution hilf- 
reich sein können. 


Euregio Mobility bedeutet, den Arbeitsmarkt in dieser Grenzregion kennenzu- 
lernen und wahrzunehmen. 
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(Fortsetzung Tabelle 21) 


Sprache 


+ An den beteiligten berufsbildenden Schulen nicht von zentraler Bedeu- 
tung, obwohl im Bildungsgang Einzelhandel mit einer vorhandenen Voka- 
belliste gearbeitet wird. 

Trotzdem erleben die Lehrenden und Lernenden den Sprachkontext der 
Grenzregion und werden auf die andere(n) Sprache(n) aufmerksam ge- 
macht. 

Die Lernenden werden für andere Sprachen sensibilisiert. In diesem Kon- 
text stehen Niederländisch und Deutsch natürlich im Mittelpunkt, aber 
andere Sprachen wie Arabisch, Türkisch und Englisch sind auch für die 
Lernenden relevant. 


Euregio Mobility bedeutet, die sprachliche Vielfalt dieser Region wahrzuneh- 
men und sich dafür zu sensibilisieren. 


„Win-Win“ 
Ansatz 


« Die grenzüberschreitende Zusammenarbeit kann für die Lernenden als 
„Win-Win Situation“ betrachtet werden: jeglicher Lernzuwachs, Kompe- 
tenzentwicklung und Erhöhung des (Selbst-) Bewusstseins, sowohl in Be- 
zug auf den eigenen Berufsweg als auch auf die Gestaltung des Berufs- 
wegs im anderen Land, ist ein Gewinn. 

Falls der Austausch jedoch nicht optimal läuft, haben die Lernenden von 
der zeitlichen und finanziellen Investition her nicht viel zu verlieren. 


Euregio Mobility bedeutet, eine Gelegenheit wahrzunehmen und anzubieten, 
die für alle Teilnehmenden ein positives Erlebnis sein kann. 


Zusätzlich zu den Eigenschaften der Region sind die Eigenschaften der beruf- 
lichen Bildung ein wichtiger Bereich von Euregio Mobility. Ausgewählte Eigen- 
schaften werden in der folgenden Tabelle dargestellt. 


Tabelle 22: Euregio Mobility: Ausgewählte Eigenschaften der beruflichen Bildung in der Grenzregion 
(Quelle: Eigene Darstellung) 


Systemfaktoren 


+ Auswirkungen von Unterschieden in den Bildungssystemen: das duale 
System und der eher schulbasierte Ansatz in den Niederlanden. 

« Die niederländischen Berufsschulen sind regional ausgerichtet, und daher 
größer als die deutschen Berufskollegs. 

e Unterstützung durch Regierung und Behörden läuft in den beiden Grenz- 
regionen nicht identisch. 


Euregio Mobility bedeutet, mit den unterschiedlichen Systemfaktoren flexibel 
und konstruktiv umzugehen. 


Faktoren in den 


Man weiß, wie 
der eigene Beruf 
im Nachbarland 
aussieht. 


Bildungsgängen: 


+ Umgang mit unterschiedlichen curricularen Interessen. 

+ Umgang mit den Unterschieden in den Rollen der Betriebe in der Grenz- 

region. 

Unterschiede in den Lernkulturen. 

+ Mobilitäten müssen im Schuljahr integriert werden (in Bezug auf Prüfun- 
gen, Schulferien, Praktika usw.). 
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(Fortsetzung Tabelle 22) 


e Im Austausch vergleichen sowohl Lehrende als auch Lernende die Lehr- 
und Lernmethoden in den Schulen. 

« Es gibt einen intensiveren Gebrauch von digitaler Infrastruktur und digita- 
len Lehr- und Lernmethoden in den Niederlanden. 


Euregio Mobility bedeutet, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Beruf 
und im Bildungsgang als Lerngelegenheit wahrzunehmen. 


Personalfaktoren | + Langjährige und vertrauensbasierte Zusammenarbeit. 


« Die Schulleitungen sind offen für Mobilitäten und betrachten sie als eine 
positive Aktivität. 

e Die Rolle der Internationalen Koordinatoren existiert in den Niederlanden, 
aber nicht in Deutschland. 


Euregio Mobility bedeutet, dass die Teilnehmenden langjährig und nachhaltig 
miteinander kooperieren. 


Interkulturelle 
Faktoren: 


Man entwickelt 


e Sprache, Essensgewohnheiten. Verständnis von (in)formellerem Umgang 
in Schule und Betrieb. 


Euregio Mobility bedeutet für die teilnehmenden Lernenden und Lehrenden, 


dass sie offen für die Kultur des Nachbarlandes sind oder dafür offener wer- 
den. 


ein Gespür für 
die Sitten und 

Gebräuche der 
anderen. 


Man lernt, sich 
in der Nachbar- 
sprache ver- 
ständlich zu 
machen. (Taal 
Verbindt, o. J.) 


Euregio Mobility: Erfahrungsgewinn 

Der Fokus der Beschreibungen der Arbeit des Netzwerks Ler(n)ende Euregio in 
den Tandems liegt auf dem Erfahrungsgewinn sowohl für die Lernenden als 
auch für die Lehrenden. In der folgenden Tabelle werden in einem ersten Schritt 
bestimmte Ziele des Netzwerks Ler(n)ende Euregio kurz beschrieben. Die Ziele 
befassen sich mit Kompetenzentwicklung, neuen Perspektiven/Lernzuwachs 
und Kommunikation. 


Grenzüberschreitende Zusammenarbeit in der Ler(n)enden Euregio: Beschreibungen der 


184 


Arbeit in den Tandems 


Tabelle 23: Ziele der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung in der 
Grenzregion (Quelle: Eigene Darstellung) 


Kompetenz- 
entwicklung: 


bei Lernenden 
und Lehrenden 


e Interkulturelle Kompetenzen: Im Umgang mit dem Kontext der Grenz- 
region. 

+ Soziale Kompetenzen: Im Umgang mit den Lehrenden und Lernenden in 
der Grenzregion und auch im Alltagskontext. 

+ Kompetenzentwicklung im Beruf (Blick auf andere Lern- und Arbeitspro- 
zesse, Vergleich mit den bekannten Prozessen). Ein Verständnis dafür auf- 
zubauen, dass es andere Ansätze und Lösungen geben kann als die, die 
man schon kennt. 

« Euregionale Kompetenzen. 

+ Hidden competences. 


Euregio Mobility bedeutet, dass die Lernenden und die Lehrenden eine Gele- 
genheit erhalten, Kompetenzen zu entwickeln und zu entdecken, die in der 
Ausbildung in dieser Form sonst nicht hervorgehoben werden. 


Neue Perspek- 
tiven, Freude am 
Entdecken und 
Lernzuwachs 


+ Dokumentation und Reflexion des Erlebten können zu neuen Erkenntnis- 
sen führen. 

Lernende und Lehrende: soziale Kontakte können aufgebaut werden und 
über längere Zeit bestehen. 

Lernende: Die Erfahrung wirkt sich möglicherweise in den Bewerbungsun- 
terlagen positiv aus. 

Schulen und Betriebe: Pressearbeit und Berichte über die Zusammen- 
arbeit über die Grenze kann zum positiven Image der Schule oder des 
Betriebs beitragen. 


Euregio Mobility bietet neue Erkenntnisse, die für den weiteren Ausbildungs- 
weg, für die berufliche Zukunft und auch für die Institutionen wichtig sein 
können. 


Kommunikation 


« Das Ziel, dass alle Teilnehmenden miteinander kommunizieren, liegt im 
Zentrum dieser grenzüberschreitenden Zusammenarbeit. Diese Kommu- 
nikation ist im wechselseitigen Fokus auf die jeweilige Grenzregion veran- 
kert. 


Euregio Mobility fordert alle Teilnehmenden auf, ihre Kommunikationskom- 
petenz zu erweitern und zu hinterfragen. 


Die folgende Abbildung fasst einige Aspekte des Erfahrungsgewinns zusam- 
men, die anschließend weiter beschrieben werden. 
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Kompetenzentwicklung: Erfahrungsgewinn im Neue Perspektiven: 

In den Bereichen Netzwerk Ler(n)ende Durch den Blick auf den 
interkultureller, Euregio Beruf im Nachbarland 
informationsbezogener, 8 und den neuen Blick auf 
sozialer, beruflicher und die eigenen 
sprachlicher Kompetenz. Erfahrungen. 


Freude am Entdecken: 

Für Lernende und 
Lehrende Ist der Austausch 
ein positiver Aspekt der 
Zeit am Berufskolleg/ 

am ROC. 


Kommunikation: Lernzuwachs: 

In der Gast- und in der Gastgeberrolle mit Für Lernende und für Lehrende, die 
Menschen vom Nachbarland kommunizieren über den Austausch mit dem Nachbarland 
und miteinander und voneinander lernen. neu und anders über die eigene Ausbildung 


und Arbeit nachdenken. 


Abbildung 10: Erfahrungsgewinn im Netzwerk Ler(n)ende Euregio (Quelle: Eigene Darstellung) 


Kompetenzentwicklung: interkulturelle, informationsbezogene, soziale, 
berufliche und sprachliche Kompetenzen 

Euregio Mobility bietet die Möglichkeit und das Potenzial, diverse Kompetenzen 
zu entwickeln und zu entdecken. Dies gilt sowohl für die Lernenden als auch für 
die Lehrenden. Diese Kompetenzen sind beispielsweise: Fremdsprachenkompe- 
tenz, Informationskompetenz und auch interkulturelle Kompetenz, die die an- 
deren beiden verbindet. Die Teilnehmenden werden sensibilisiert für die Situa- 
tion im Nachbarland. 

Weitere Aspekte sind beispielsweise, dass die Teilnehmenden folgende Fr- 
fahrungen und Einstellungen gewinnen: Offenheit für das Nachbarland, Erfah- 
rung in der Ausbildungs- und/oder Arbeitswelt des Nachbarlandes und Interesse 
an der Kultur und an der Sprache des Nachbarlandes. 

Bezüglich der euregionalen Kompetenzen betont das Netzwerk Ler(n)ende 
Euregio die folgenden Aspekte (Taal Verbindt o. J.): 

e Man entwickelt ein Gespür für die Sitten und Bräuche der anderen; 
« Man lernt, sich in der Nachbarsprache verständlich zu machen; 
e Man weiß, wie der eigene Beruf im Nachbarland aussieht, mit dem Ziel: 
- Gemeinsam sorgen diese Kompetenzen dafür, dass man den richtigen 
Umgang mit Auftraggebern, Kunden und Kollegen aus dem Nachbar- 
land erlernt. 
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Neue Perspektiven 

Die Teilnehmenden gewinnen durch den Blick auf den Beruf, auf die Betriebe 
und auf die Bildungseinrichtungen im Nachbarland einen neuen Blick auf die 
eigenen Erfahrungen. Mit der Doppelrolle als Gast oder Gastgeber gibt es einen 
oder mehrere Perspektivenwechsel, worüber die Teilnehmenden neue Erkennt- 
nisse gewinnen können. 


Freude am Entdecken 
Die Mobilitäten sollen eine positive Erfahrung sein, die für alle Beteiligten lange 
im Gedächtnis bleibt. Dies trifft sowohl für die Lehrenden als auch für die Ler- 
nenden zu. Da die Lehrenden hierfür zusätzliche Arbeit leisten, ist es von Bedeu- 
tung, dass sie in der interkulturellen grenzüberschreitenden Zusammenarbeit 
auch Positives erleben. 


Lernzuwachs 

Die Mobilitäten bieten die Möglichkeit, neue Aspekte der eigenen Ausbildung 
und des eigenen Berufs wahrzunehmen und zu erleben. Sie können dazu füh- 
ren, dass die Teilnehmenden während der Besuche in den Betrieben und an den 
Schulen neues Wissen sammeln und andere Fragestellungen entwickeln. 


Kommunikation: Wechselseitige Besuche und Rollenwechsel 

Der Wechsel zwischen Gast- und Gastgeberrolle kann zu Erkenntnissen in bei- 
den Ländern der Grenzregion und zu neuen Erfahrungen, sowohl bezogen auf 
das eigene bekannte Lebensumfeld als auch über den besuchten Kontext, füh- 
ren. Die Organisationsform der Tandems ist hier hilfreich, da es eine Koopera- 
tion zwischen den Institutionen gibt, die idealerweise langjährig ist. Diese Dop- 
pelrolle kann sowohl zu interkulturellen Erkenntnissen als auch zu einem neuen 
Umgang mit einer anderen Sprache und Kultur und auch zu Vergleichen der 
Ausbildungen und der beruflichen Zukunft und des Arbeitsalltags führen, näm- 
lich durch einen Prozess von Miteinander- und Voneinander-Lernen. 


Euregio Mobility: Rahmen und Struktur des Erlebten und Erreichten 

Was genau erreicht Euregio Mobility? Wie wird das dokumentiert und festgelegt? 
In der folgenden Tabelle wird das bisher Erreichte im Netzwerk zusammenge- 
fasst. 
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Tabelle 24: Ziele und Durchführung: Rahmen und Struktur (Quelle: Eigene Darstellung) 


Rahmen: 


Rückblick auf 
die Arbeit der 


« Über 20 Jahre Arbeit im grenzüberschreitenden Bereich. 

« Fokus auf beruflicher Bildung. 

e Die Zeitlinien von der KBA beschreiben die Chronologie dieser Arbeit. 

+ Bedeutende Quelle an Erfahrungen, Kontakten, praktischer Unterstützung 


Veröffentlichun- 
gen und Website 


Ler(n)enden 
Euregio und Beratung. 
e Ler(n)ende Euregio hilft, mit der langjährigen Erfahrung, beim Lösen von 
Herausforderungen. 

Euregio Mobility bietet eine langjährige Erfahrung in dieser Grenzregion, von 
der die teilnehmenden Lernenden und Lehrenden und die Institutionen profi- 
tieren. 

Rahmen: « Quellen für Lernende, Lehrende, Schulleitungen und Betriebe: Beschrei- 


bungen der Systeme, der bisherigen grenzüberschreitenden Zusammen- 
arbeit, hilfreiche Organisationen, Filme über Erlebnisse von Lehrenden 
und Lernenden, Links zu Quellen, die sprachlich unterstützen. 

e Die Website dient auch als Pressearbeit - Schulen und Betriebe sehen ihre 
Arbeit dort für die Öffentlichkeit zusammengefasst. 


Euregio Mobility bedeutet, dass hilfreiche Quellen für alle gesammelt und 
zugänglich gemacht werden. 


Struktur: Unter- 
stützung durch 
das Euregio Ma- 
nagement Team 


« Den Schulen wird praktische Hilfe angeboten, zum Beispiel bei Anträgen 
und Budgetierung. 

« Das Team hilft bei dem Matching Prozess der Schulen und bietet Beratung 
und sprachliche Unterstützung (dolmetschen) an. 

e Autorisierte Beschreibungen von einigen Berufen, sodass ein Vergleich 
zwischen den Ausbildungen in den beiden Ländern ermöglicht wird. 


Euregio Mobility bedeutet, dass es Strukturen gibt, die die Teilnehmenden bei 
Bedarf unterstützen, sodass neue teilnehmende Schulen die bisherigen Er- 
kenntnisse/Erfahrungen nutzen können. 


Struktur: Events 


« Regelmäßige Wettbewerbe in bestimmten Ausbildungsbereichen, oft in 
Kalkar, als Angebot für Berufsschulen in der Grenzregion. 

+ Empowerment Projekte, die an Lernende gerichtet sind, die Unterstüt- 
zung bei der Berufsfindung suchen und ihr Selbstbewusstsein steigern 
wollen. 


Euregio Mobility bietet eine Vielfalt an Veranstaltungen, zur Förderung des 
Austausches in der Grenzregion. 


Weiteres Potenzial von Euregio Mobility 

Euregio Mobility im Netzwerk der Ler(n)enden Euregio Rhein-Waal bietet sehr 
viele Erlebnisse und Räume. Es gibt jedoch auch weiteres Potenzial, das auf die- 
sen Faktoren aufbauen kann. 
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Weiteres Potenzial von 


Kompetenzentwicklung: Euregio Mobility im Netzwerk 
Sprachliche Kompetenz, Euregio Mobility Chancengenerierung: 
Informationskompetenz, Mobilitäten möglich 


interkulturelle Kompetenz. machen. 


Niederschwellige 
Mobilitäten: 


a 


Euregionale Lernende Lehrende 
Kompetenzen 

entwickeln: Nachhaltigkeit: 

Das 

Near Austausche und 
acnparan Mobilitäten, die über 
erleben. 


viele Jahre bestehen 
werden. 


Internationalisierung: 
Für die ganze Schülerschaft durch 
Lernende und Lehrende, die 


Integration in die Mobilitäten erleben und davon 
Bildungsarbeit: Mobilitäten, die berichten. 


festen Bestand haben. 


Wechselseitige Besuche: 
Gastrolle und Gastgeberrolle erleben, davon 
lernen und darüber reflektieren. 


Abbildung 11: Euregio Mobility: Weiteres Potenzial (Quelle: Eigene Darstellung) 


Euregio Mobility wird insbesondere über das gemeinsam Erlebte von Lernenden, 
Lehrenden, Schulen und Betrieben definiert. Zwei Besonderheiten von Euregio 
Mobility machen diese grenzüberschreitende Zusammenarbeit aus. Diese As- 
pekte könnten weiter ausgebaut werden: 

e Internationalisierung der Schule 

+ Chancengenerierung 


Internationalisierung der Schule 
Lehrende, die grenzüberschreitend in den Tandems arbeiten, können Multipli- 
katoren für die eigene Institution und alle Lernenden sein. Die grenzüberschrei- 
tenden Erfahrungen, Erlebnisse und Erkenntnisse der Lehrenden und der inter- 
nationalen Koordinatoren können in anderen Kursen eingesetzt werden, sodass 
die Lernenden von dieser Zusammenarbeit in der Grenzregion profitieren. 
Weiteres Potenzial besteht im Bereich der Lehrerbildung. Inwieweit könnte 
grenzüberschreitende Zusammenarbeit in die Lehrerausbildung eingebunden 
werden, sodass angehende Lehrende auf die Chancen und Herausforderungen 
der Zusammenarbeit in der Grenzregion vorbereitet und sensibilisiert werden? 
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Chancengenerierung 

Inwieweit kann argumentiert werden, dass das Netzwerk Ler(n)ende Euregio 
einen Beitrag zur Chancengenerierung leisten kann? Euregio Mobility kann 
durch das Angebot der Austauschmöglichkeiten der Tandems einen positiven 
Beitrag zur Chancengenerierung leisten, da die Tandems im Rahmen des Netz- 
werks Ler(n)ende Euregio eine niederschwellige Möglichkeit bieten, sodass Ler- 
nende, die in internationalen Austauschen eher unterrepräsentiert sind, an 
einem Euregio Mobility teilnehmen können. 

Die Ziele von Euregio Mobility sind im Einklang mit einem Mobilitätskon- 
zept, das niederschwellige Angebote möglich macht, sowohl für Lernende als 
auch für Lehrende. Diese Niederschwelligkeit gilt für die mögliche kurze Zeit- 
dauer der Mobilitäten und die geringen Kosten für Reisen. Übernachtungskos- 
ten sind bei der Planung und Durchführung nicht unbedingt notwendig, da die 
Lehrenden für Planungstreffen auch nach Hause fahren können. Diese nieder- 
schwelligen Angebote machen die Beteiligung für Gruppen von Lernenden mög- 
lich, die sonst vielleicht nicht international mobil wären. Dies gilt auch für junge 
Frauen, deren kulturelles Umfeld es nicht erlauben würde, dass sie im Rahmen 
einer Mobilität übernachten. 

Die organisatorische Gestaltung fördert eine niederschwellige Beteiligung 
seitens der Lernenden, da die Bildungsaufenthalte von relativ kurzer Dauer sein 
können, das Organisatorische größtenteils von Lehrenden und internationalen 
Koordinatoren in der eigenen Institution durchgeführt wird und sie das Erlebnis 
mit anderen Lernenden ihres Bildungsgangs durchlaufen. Es gibt viele Unter- 
stützungsfaktoren, die den Bildungsaustausch für alle Lernenden erreichbar ma- 
chen. 

Die grenzüberschreitende Zusammenarbeit in der Grenzregion bietet eine 
Option zum internationalen Austausch, die durch die geographische Nähe und 
relativ niedrige Kosten für Lernende in Frage kommt, die sonst vielleicht nicht 
eine Chance hätten, ins Ausland zu fahren. Der niederschwellige Organisations- 
aufwand für die Lernenden ist somit ein Faktor. 

Da in der Grenzregion die Berufskollegs und ROCs oft geographisch nicht 
sehr weit auseinanderliegen, sind niedrigschwellige Lehrendenmobilitäten zur 
Organisation der Mobilitäten und zur Förderung langjähriger Zusammenarbeit 
auch möglich. Diese nachhaltige Verbindung fördert die Motivation und Bereit- 
schaft der Akteure vor Ort, und fördert die Entwicklung und Erhaltung von Ver- 
trauen und Kontinuität, auch durch die gewonnene Kenntnis der wechselseiti- 
gen Strukturen und Ansätze. Diese Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und 
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der Organisation der Bildungsaustausche sind mit einem logistisch gesehen tiber- 
schaubaren (wenn auch immer noch deutlichen) Aufwand verbunden. 


Euregio Mobility: Weiteres Potenzial 
Bereiche, die weiterentwickelt werden könnten, sind: 

+ Kompetenzentwicklung: Wie werden die relevanten Ziele und deren Ver- 
wirklichung im Bereich der angestrebten euregionalen Kompetenzentwick- 
lung definiert, erreicht und dokumentiert?”? 

+ Digitale Zusammenarbeit: Zusätzlich zu den Bildungsaustauschen kann, 
besonders im Kontext der Lehr-Lernerfahrungen mit der COVID-19-Pan- 
demie, digitaler Austausch ausgebaut und entwickelt werden. 

e Curriculare Verankerung und Integration in die Bildungsarbeit: Wie kann 
die Arbeit von Euregio Mobility in den jeweiligen Bildungsplänen verankert 
werden? Euregio Mobility bietet das Potenzial, Bildungsaufenthalte in die 
Bildungsarbeit zu integrieren. Dies wird dadurch ermöglicht, dass die teil- 
nehmenden Lehrenden und Lernenden den gleichen oder einen ähnlichen 
Bildungsgang vertreten. 

e Nachhaltigkeit: Die Zukunft der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit 
zu sichern ist eine große Herausforderung, da logistische, finanzielle und 
kommunikative Voraussetzungen erfüllt werden müssen. Daher ist es von 
großer Bedeutung, dass das Netzwerk der Ler(n)enden Euregio lebt und 
sich weiterentwickelt. In diesem Zusammenhang stellen sich die Fragen: 
Wie bauen die Mobilitäten aufeinander auf? Inwieweit fängt die grenzüber- 
schreitende Zusammenarbeit mit jeder Gruppe von Lernenden immer neu 
an? 

Für Nachhaltigkeit in diesem Sinne ist es unabdingbar, dass die Ziele und 
die Leistungen der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit in der beruf- 
lichen Bildung der Grenzregion Rhein-Waal präzisiert, dokumentiert und 
reflektiert werden. Ein erklärtes Ziel des Netzwerks Ler(n)ende Euregio ist, 
dass diese Arbeit nachhaltig gestaltet werden kann und in beiden Systemen 
der beruflichen Bildung einen festen Platz bekommt. Dieses Ziel hängt von 


79 Ziele für die Lernenden werden so definiert: Man entwickelt ein Gespür für die Sitten und Gebräuche der ande- 

ren. Man lernt, sich in der Nachbarsprache verständlich zu machen. Man weiß, wie der eigene Beruf im Nach- 
barland aussieht. Gemeinsam sorgen diese Kompetenzen dafür, dass man den richtigen Umgang mit Auftrag- 
gebern, Kunden und Kollegen aus dem Nachbarland erlernt. 
Ziele für die Lehrenden werden so definiert: Man entwickelt ein Gespür für die Sitten und Gebräuche der ande- 
ren. Man lernt, sich in der Nachbarsprache verständlich zu machen. Man weiß, wie die jeweilige Ausbildung 
und der Beruf im Nachbarland aussehen. Gemeinsam sorgen diese Kompetenzen dafür, dass man im Unter- 
richt einen Beitrag dazu leistet, dass die Auszubildenden den richtigen Umgang mit Auftraggebern, Kunden 
und Kollegen aus dem Nachbarland erlernen. (Taal Verbindt) 


Euregio Mobility: Gestaltungsformen, Erfahrungsgewinn und weiteres Potenzial 191 


der Qualität der Zusammenarbeit, der Stabilität der Finanzierung und den 
relevanten Einstellungen in der Berufsbildungspolitik ab. 


6 Digitalisierung als Chance und 
Herausforderung fiir Mobilitaten 


Einführend sei der Blick auf eine theoretische sowie begriffliche Einordnung der 
Digitalisierung gerichtet, sodass vor diesem Hintergrund eine Einbettung in den 
vorliegenden Kontext der Pilotstudie erfolgen kann. 

Im weitgefassten Sinne ist unter Digitalisierung die „digitale Umwandlung 
und Darstellung bzw. Durchführung von Information und Kommunikation oder 
die digitale Modifikation von Instrumenten, Geräten [...] [und] die digitale Revolu- 
tion“ zu verstehen (Bendel 2019, S. 62). Des Weiteren werden im Zuge der Digita- 
lisierung Automatisierungen in jeglichen Kontexten, aber auch innovative Lösun- 
gen sowie Modernisierungen von Arbeitsablaufen intendiert (ebd., S.62f.). 
Resultierend stehen Flexibilisierung und Individualisierung von Arbeits- und Le- 
benswelten im Vordergrund von Digitalisierungsprozessen (ebd., S.63). Dies 
zeigt, dass es sich um einen sehr breit gefassten Begriff handelt, sodass in diesem 
Sinne ebenso von digitaler Transformation gesprochen werden kann (ebd., S. 63). 

Im Kontext der vorliegenden Pilotstudie erfolgt keine inhaltliche Differen- 
zierung zwischen den Begriffen Digitalisierung sowie digitale Transformationspro- 
zesse, wohlwissend, dass die einschlägige Literatur durchaus Unterschiede auf- 
führt (ebd., S. 62f.). 

Im Rahmen einer thematischen Einbettung istes jedoch von Bedeutung, den 
Begriff vor dem Hintergrund des jeweiligen Kontextes zu beleuchten, sodass im 
Folgenden der Fokus auf Digitalisierung im beruflichen Bildungssektor liegt. Die 
Digitalisierung eröffnet einerseits neue Zugänge zu innovativen Bildungsland- 
schaften und bietet somit Potenziale, neue curriculare, didaktische und methodi- 
sche Bildungsansätze zu entwickeln und langfristig zu etablieren. Andererseits 
ruft die digitale Bildungsrevolution ebenso Herausforderungen und Anforderun- 
gen nicht nur auf politischer, sondern auf institutioneller und individueller Ebene 
hervor (Ladel/Knopf/Weinberger 2018, S. VIIf.). Der durch Digitalisierung verur- 
sachte Wandel und die daraus resultierenden Änderungen sowie Neuerungen wir- 
ken sich besonders stark im Bildungsbereich aus, sodass eine Revolution von Bil- 
dungsprozessen und schulischen Aktivitäten unerlässlich erscheint (NRW 4.0 
2018, S. 2 f£). 
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Angesichts der Pilotstudie stehen digitale Transformationsprozesse und da- 
mit innovative Gestaltungsmöglichkeiten von Mobilitätsprozessen im Netzwerk 
Ler(n)ende Euregio insbesondere an den Bildungsinstitutionen im Mittelpunkt 
der weiteren Ausführungen dieses Kapitels. In diesem Kontext umfasst Digitali- 
sierung respektive digitale Transformation die Einführung von mediengestütz- 
ten Maßnahmen und/oder Methoden, welche bisherige analoge Aktivitäten und 
Prozesse an den Schulen oder im Netzwerk vornehmlich ergänzen und digital 
begleiten. Demzufolge werden einerseits digitale Schnittstellen aufindividueller 
und schulischer Ebene, andererseits auch grenzüberschreitend zwischen den 
Tandems sowie im Netzwerk Euregio geschaffen. Vor diesem Hintergrund sehen 
wir in der Digitalisierung von Mobilitäten zunächst das Potenzial, schulische Ak- 
tivitäten zu verankern und dadurch kontinuierliche Bildungsstrukturen vor Ort 
und innerhalb der Tandems zu etablieren, sodass langfristig eine digitale Mobili- 
tätslandschaft im Netzwerk entwickelt und verstetigt werden kann. Im weitge- 
fassten Sinne leistet die Digitalisierung von Mobilitätsprozessen einen wesent- 
lichen Beitrag, dem Ruf nach Nachhaltigkeit und Verstetigung im euregionalen 
Lebensraum und Bildungsraum zu folgen sowie euregionale Ausbildungsstruk- 
turen zu innovieren (KBA 2019, S. 19 ff.). 

Hieraus geht implizit hervor, dass digitale Transformationsprozesse Verän- 
derungen auf individueller, organisatorischer sowie gesellschaftlicher Ebene her- 
beiführen (Ladel et al. 2018, S. VIIf.). Diese drei Ebenen werden in Anlehnung an 
den zuvor adressierten Bezugsrahmen schrittweise untersucht, um die u. E. maß- 
gebenden Potenziale von digitalen Maßnahmen und Methoden im Zuge eines 
Mobilitätsprogramms zu akzentuieren: 


1) Individuelle Ebene: 

Vorrangig werden digitale Maßnahmen sowie mediengestützte Methoden im 
Rahmen von Mobilitäten von Subjekten, von Lehrenden und Lernenden, getra- 
gen. Aus diesem Grund wirken sich digitale Transformationsmaßnahmen in 
einem besonders hohen Ausmaß auf diese Personengruppen aus. Dies wiede- 
rum erfordert das Erlernen respektive die Weiterentwicklung von (neuen) Fähig- 
keiten sowie eine intensive Auseinandersetzung im Umgang sowie in der inhalt- 
lichen und methodischen Gestaltung von digitalen Lehr- und Lernprozessen/ 
-einheiten. Gleichermaßen führen Kommunikationsabläufe zu Änderungen von 
Verhaltensstrukturen (Ladel et al. 2018, S. VII). 
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2) Organisatorische Ebene: 

Auf organisatorischer Ebene werden vor allem Arbeits- und Handlungsabläufe in- 
nerhalb der Bildungsinstitutionen sowie zwischen den Tandems und zu Ausbil- 
dungsbetrieben Vernetzungsstrukturen im Zuge der Digitalisierung intendiert 
und ausgebaut. Die dadurch neuentstehenden Kommunikationsprozesse werden 
auch auf dieser Ebene angesprochen und erfordern ebenso innovative Anpas- 
sungsstrategien. Demzufolge rücken bestehende Wissens- und Erfahrungsbe- 
stände der Institutionen bzw. beteiligten Personen im Mobilitätsprogramm in den 
Vordergrund und lassen ein zentrales Wissensmanagement als unerlässlich für 
das Netzwerk erscheinen (ebd., S. VIIf.). 


3) Gesellschaftliche Ebene: 

Die Digitalisierung impliziert auf gesellschaftlicher Ebene die Verankerung von 
nachhaltigen Strukturen im Bildungswesen, sodass die Entwicklung einer digi- 
talen Mobilitätslandschaft sowie deren langfristige Verstetigung im Netzwerk 
stets im Fokus steht. Darüber hinaus geht die Sicherung von Qualität schu- 
lischer Aktivitäten sowie der euregionalen Ausbildungsstruktur mit dem Nach- 
haltigkeitsgedanken einher (ebd., S. VIII). 

Vor diesem Hintergrund wird ersichtlich, dass der digitale Wandel, insbe- 
sondere in der Bildung, zu enormen Veränderungen führt, sodass auf unter- 
schiedlichen Ebenen bisherige Arbeits-/Handlungs-/Verhaltens- sowie Kommu- 
nikationsstrukturen aufgebrochen und gleichsam innoviert werden müssen. Die 
in den vorherigen Kapiteln aufgearbeiteten Inhalte im Rahmen der zugrundelie- 
genden Pilotstudie verdeutlichen das maßgebende Desiderat in einer differen- 
zierten Auseinandersetzung mit Blick auf Digitalisierung von einem Mobilitats- 
programm im Netzwerk Ler(n)ende Euregio. Aufgrund dessen formulieren wir 
übergeordnete forschungsleitende Fragestellungen, die nachstehend empirisch 
überprüft werden: 


Welche Chancen und Herausforderungen bietet Digitalisierung im Rahmen von Mobi- 
litäten im Netzwerk Ler(n)ende Euregio auf kontextueller bzw. schulischer Ebene, ins- 
besondere aber aufindividueller Ebene? 


Welche konkreten digitalen Maßnahmen eröffnen Potenziale und wie können diese von 
Subjekten im Netzwerk gestaltet und umgesetzt werden? 


Wie können ebendiese Potenziale im Netzwerk Ler(n)ende Euregio genutzt, transfe- 
riert und langfristig in einem Mobilitätsprogramm verstetigt werden? 
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6.1 Rahmenbedingungen für Digitalisierungs- 
maßnahmen in berufsbildenden Kontexten 
in Deutschland und in den Niederlanden 


Neben einer Einordnung in den Kontext der Pilotstudie bedarf es ergänzend 
einer Heranführung an die Rahmenbedingungen für Digitalisierungsmaßnah- 
men im beruflichen Bildungswesen zur weiteren kontextuellen Kontrastierung. 
Hierzu fokussieren wir rahmende Bezugspunkte des deutschen sowie nieder- 
ländischen Bildungswesens. An dieser Stelle navigieren Vergleichskriterien, ba- 
sierend auf unseren literarischen Befunden, ebendiese Gegenüberstellung. 

Der Blick in die Literatur verrät, dass bereits eine Vielzahl an Studien in 
Deutschland die genannte Thematik in den letzten Jahren verstärkt untersucht 
hat (u.a. Bertelsmann Stiftung 2020; Bos etal. 2014; NRW 4.0 2016; Statista 
2020). Es wird ersichtlich, dass zwar grundlegende Konzepte für Digitalisierung 
im Bildungswesen vorliegen, dennoch mangelt es an deutschen Schulen nicht 
nur an zielführenden Umsetzungsstrategien, vielmehr bedarf es eines Ausbaus 
elementarer Rahmenstrukturen auf rechtlicher, technischer sowie letztlich per- 
soneller Ebene (Bertelsmann Stiftung 2020, S. 6 ff.; KMK 2017). Vor diesem Hin- 
tergrund offenbaren die Studienergebnisse eine besonders starke Betroffenheit 
des beruflichen Bildungskontextes in Deutschland (Bertelsmann Stiftung 2020, 
S.6). Jedoch fungiert das Strategiepapier der KMK zur Bildung in der digitalen 
Welt als flankierendes Gerüst, das maßgebende Anknüpfungs- und Erweite- 
rungspotenziale in diesem Gebiet darlegt (KMK 2017). 

Die Vorreiterrolle im gesamten europäischen Raum hat seit Jahren das nie- 
derländische Bildungswesen inne, das u.a. durch die staatlich geförderte Bil- 
dungsinstitution Kennisnet maßgeblich unterstützt wird (Bos et al. 2014, S. 138). 
Bereits Anfang der 1980er Jahre initiiert Kennisnet das stetige Vorantreiben digi- 
taler Bildung im gesamten niederländischen Bildungssystem (ebd., S.122). Im 
Gegensatz zu Deutschland demonstriert eine Studie der Organisation Kennisnet 
in Zusammenarbeit mit der KBA Nijmegen eine beinahe flächendeckende Ver- 
ankerung digitaler Transformationsprozesse im Bildungswesen (Allgemeinbil- 
dung) (Kennisnet 2017). Insbesondere das im Bildungswesen verstetigte ‚Four in 
Balance — Modell‘, das die vier Grundbausteine Vision, Expertise, digitale Lehr- 
materialien sowie Infrastruktur differenziert, hat einen wesentlichen Anteil an 
dieser Entwicklung im niederländischen Bildungskontext (ebd., S.2). Den wohl 
bedeutsamsten Meilenstein stellt die im Jahr 2022 in Kraft tretende Verankerung 
digitaler Bildung im niederländischen Curriculum dar (Kennisnet 2021, o. S.). Es 
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lassen sich auch vor dem niederländischen Hintergrund Entwicklungsbedarfe, 
insbesondere in der didaktischen sowie methodischen Aufbereitung von digita- 
len Lehr- und Lerneinheiten feststellen (Kennisnet 2017, S. 4ff.). 

Im Folgenden wenden wir uns nun einer näheren Betrachtung der genann- 
ten Thematik zu, indem die drei Vergleichskriterien Rechtliche Rahmenbedingun- 
gen, Technische Rahmenbedingungen sowie Personelle Rahmenbedingungen als Dreh- 
und Angelpunkte hinzugezogen werden. 


Rechtliche Rahmenbedingungen 

Der KMK folgend, liegt die zwingende Voraussetzung von Digitalisierung an den 
Schulen in der Schaffung von Rechts- sowie Handlungssicherheit (KMK 2017, 
S. 22 ff.). Die rechtliche Säule umfasst vornehmlich Fragestellungen in Bezug auf 
Persönlichkeits-, Urheber- und Nutzungsrechte sowie Datenschutz und Infor- 
mationssicherheit im Umgang mit digitalen Transformationen (Medienbera- 
tung NRW 2020, S.10). Die primäre Voraussetzung liegt in der Beachtung sowie 
Klärung des rechtlichen Fundaments auf institutioneller Ebene, die in der Regel 
durch einen internen oder externen IT-Beauftragten erfolgt, um Lösungen mit 
Bezug zu Nutzungsrechten respektive Lizensierungen sowie Datensicherheit 
und -schutz zu gewährleisten (Bertelsmann Stiftung 2020, S.8; Sikking/Vos 
2019, S. 3 ff.). Vor diesem Hintergrund ist eine Sensibilisierung für diese Thema- 
tik an den Bildungsinstitutionen erforderlich. Die hieraus resultierende Frage- 
stellung beschäftigt sich damit, wie diese Themenfelder an Lehrende sowie letzt- 
lich in den Unterricht getragen werden können (Medienberatung NRW 2020, 
S.13). Zentrale Eckpunkte stellen u.a. die Auseinandersetzung mit Gegenstän- 
den der „Verschlüsselung, Authentifizierung und Sicherungskopien“ dar (ebd.). 
Darüber hinaus ist ein vertrauensvoller Umgang mit persönlichen und externen 
Daten sowie Informationssicherheit und Sicherheitseinstellungen relevant 
(ebd.). Aber auch die Standards zu Quellenverwendungen bezüglich Bildern, 
Videos oder Abbildungen stellen einen wesentlichen Bestandteil im Zuge der 
Sensibilisierung dar (ebd., S.19). 

Im Hinblick auf das deutsche Bildungssystem zeigen die Ergebnisse der 
Statista Studie, dass rechtliche Grundlagen mit Bezug zur Internetnutzung zu 
zwei Drittel im Unterricht von den Lehrenden vermittelt werden. Dennoch wei- 
sen die Befunde weiteres Verbesserungspotenzial auf, indem über die Hälfte der 
befragten Lehrenden angibt, dass vor allem eine verstärkte Beschäftigung mit 
datenschutzrechtlichen Aspekten in Unterrichtsprozessen erforderlich sei (Sta- 
tista 2020, S.3). Ergänzend sehen ebenso fast zwei Drittel der Lehrenden des 
deutschen Bildungswesens erhebliche Herausforderungen sowie Schwierigkei- 
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ten in einer fundierten Beantwortung von rechtlichen Fragestellungen zu Nut- 
zungsrechten in Digitalisierungsmaßnahmen (ebd., S.17). Einen Grund sehen 
die Befragten in der fehlenden professionellen Betreuung bzw. Aufklärung 
durch einen konkreten Datenschutzbeauftragten an den jeweiligen Bildungs- 
institutionen. So gaben über die Hälfte der befragten deutschen Lehrenden an, 
nicht umfassend betreut zu sein (ebd.). Im Vergleich zu den Niederlanden exis- 
tieren Rechtsverordnungen, die sich mit vornehmlichem Blick auf Rechte, 
Pflichten sowie Aufgabenbereiche von Datenschutzbeauftragten im Bildungswe- 
sen dezidiert beschäftigen (u.a. Sikking/Vos 2019). Zudem bieten diese einen 
Leitfaden für die Organisation von Informationssicherheit und Datenschutz 
(Kennisnet 2021, o. S.). 

Ein wesentlicher Unterschied zwischen Deutschland und den Niederlanden 
liegt in der rechtlichen Verankerung hinsichtlich der Nutzung sozialer Medien 
und Netzwerke. Obwohl der Einsatz und die Nutzung sozialer Medien zu dienst- 
lichen und schulischen Zwecken der Kommunikation zwischen Lehrenden und 
Lernenden sowie den Lehrenden untereinander aufgrund datenschutzrecht- 
licher Bestimmungen (sofern personenbezogene Daten angesprochen werden) 
unzulässig sind, so nimmt der Einsatz ebendieser sozialen Netzwerke und Platt- 
formen einen erheblichen Stellenwert im niederländischen Berufsbildungssek- 
tor ein (Kultusministerium 2019, S. 27). Im Gegensatz zu Deutschland liegt ein 
derartiges Verbot in der schulischen Nutzung in den Niederlanden nicht vor 
(Kennisnet 2017, S. 9). 


Technische Rahmenbedingungen 
Die technischen Rahmenbedingungen umfassen insbesondere die digitale In- 
frastruktur an den beruflichen Schulen. Nach den Worten der Bertelsmann Stif- 
tung kann folgende Definition ebendieses technischen Eckpunktes akzentuiert 
werden: „Die Digitalisierung basiert auf einer technischen Grundausstattung 
bzw. auf dem Zugang zu dieser: Schnelle Netzanbindung und ausreichende 
WLAN-Abdeckung, leistungsfähige Endgeräte, angepasste Software usw. in den 
beruflichen Schulen, Betrieben und überbetrieblichen Ausbildungsstätten sind 
unverzichtbare Voraussetzungen, um die Chancen der Digitalisierung zu nut- 
zen“ (Bertelsmann Stiftung 2020, S.7). Hierunter lässt sich ebenso die Ausstat- 
tung mit digitalen Endgeräten, konkret Hard- und Softwareangebote, für Ler- 
nende und Lehrende einordnen, die vor allem in den Niederlanden besonders 
fortgeschritten ist (Kennisnet 2021, o. S.). 

So diagnostiziert die Bertelsmann Studie, dass die Sicherstellung von tech- 
nologischer Ausstattung, insbesondere an beruflichen Schulen in Deutschland, 
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unerlässlich erscheint, dennoch „[sind] zahlreiche Lernorte der beruflichen Bil- 
dung [...] noch nicht so ausgerüstet, dass moderne digitale Technik eingesetzt 
werden kann“ (Bertelsmann Stiftung 2020, S.7). In diesem Zusammenhang er- 
mittelt die Datengrundlage der Statista Untersuchung mögliche Gründe hierfür. 
Demzufolge belasten hohe Kosten in der Beschaffung, Implementation sowie 
Wartung digitaler Instrumente die jeweiligen Bildungsinstitutionen (Statista 
2020, S.17). Auch unter den befragten Lehrenden wird der Aufwand bezüglich 
einer flächendeckenden Ausstattung mit Hard- und Softwarelösungen als He- 
rausforderung wahrgenommen (ebd.). Das Strategiepapier der KMK strebt eine 
länderübergreifende Regelung zu einheitlichen technologischen Ausstattungen 
im gesamtheitlichen deutschen Bildungssystem an (KMK 2017, S. 61). Zahlreiche 
Prototypen geeigneter digitaler Lehr- und Lernmittel bzw. Maßnahmen für den 
Bildungssektor werden intensiv entwickelt und getestet, um auch in Zukunft die 
Qualität des Unterrichts gewährleisten zu können (NRW 4.0 2016, S.8). Hieraus 
folgert die Bertelsmann Stiftung ein erhebliches Potenzial, die Herausforderun- 
gen in der Zusammenarbeit zwischen Schulen und Betrieben in der dualen Aus- 
bildung durch den Einsatz von innovativen Technologien erheblich zu reduzie- 
ren (Bertelsmann Stiftung 2020, S. 8). 

Unter Rückbezug auf die Erkenntnisse der Studie aus Bos et al. manifestiert 
sich, dass seit mehr als 10 Jahren bereits in der Sekundarstufe über 81% der 
niederländischen Schulen mit digitalen Medien sowie Lösungen ausgestattet 
sind und diese auch stetig im Unterricht benutzt (Bos etal. 2014, S.159). Aber 
auch in der Berufsbildung lässt sich ein zunehmender digitaler Wandel feststel- 
len, so Kennisnet. Die Bildungsorganisation offenbart, dass vor einigen Jahren 
im Bereich der Ausbildung der Computer als ein zielführendes digitales Werk- 
zeug in den Lehr- und Lernprozess integriert wurde (Kennisnet 2017, S.9). Zu- 
nehmend werden digitale Lehr- und Lernumgebungen geschaffen, in deren Rah- 
men insbesondere Tablets, interaktive Whiteboards oder auch Smartphones ihre 
stetige Anwendung finden. Ferner wird für die kommenden Jahre ein weiterer 
Ausbau der Palette digitaler Tools sowie neuer Lernformen intendiert (ebd.). 
Demgegenüber werden digitale Prüfungen oder auch E-Books bisher in einem 
eher geringeren Maße im Unterricht eingesetzt (ebd., S. 10 f.). 


Personelle Rahmenbedingungen 

Unter dieser Rubrik werden vornehmlich fundamentale subjektbezogene Anfor- 
derungsbereiche und damit verbundene digitale Schliisselkompetenzen gefasst 
(NRW 4.0 2016, S.5). In Anbetracht der grundsätzlichen Zielsetzung beruflicher 
Bildung, d.h. der Entwicklung von Handlungskompetenzen, führt die Verknüp- 
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fung mit Digitalisierungsthemen vor allem im deutschen Kontext zu einer 
„fächerübergreifende[n] Querschnittsaufgabe“ (KMK 2017, S. 20). Zusammen- 
fassend können sowohl für Deutschland als auch für die Niederlande übergrei- 
fend Medienkompetenzen, Anwendungs-Know-how und informatische Grund- 
kenntnisse, die nicht nur für Lehrende, sondern auch für Lernende gelten, 
kontrastiert werden (KMK 2017, S.15 ff; Medienberatung NRW 2020; NRW 4.0 
2016, S.5; Kennisnet 2021, 0.S.). Weiterführend müssen sich Lehrende mit 
neuen didaktischen sowie methodischen Ansätzen in der Aufbereitung von Un- 
terrichtsmaterialien auseinandersetzen (Kennisnet 2017, S. 4ff.). 

Die Erkenntnisse jüngster Studien in Deutschland pointieren, dass, wenn- 
gleich die Bereitschaft zur Nutzung digitaler Lernformen im Unterricht bei Leh- 
renden vorhanden ist, eine didaktische Unterstützung im Schulkontext entwe- 
der gar nicht oder nur in einem eingeschränkten Maße vorzufinden ist (Statista 
2017, S.17f.). Die Studie legt zudem dar, dass aufgrund dessen vornehmlich 
PDF-Arbeitsblätter oder Präsentationstools den Weg in das Klassenzimmer fin- 
den (ebd., S.14). 

In den Niederlanden modelliert sich die Ausgestaltung der verwendeten 
Methoden weitaus abwechslungsreicher, indem eine breite Palette an Methoden 
bereits seit einigen Jahren stetig eingesetzt wird (Kennisnet 2017, S. 5 ff.). Jedoch 
liegt der Unterschied zu Deutschland darin, dass die Ausarbeitungen oftmals 
eine geringfügige Fundierung in der didaktischen sowie methodischen Konzep- 
tion der Lehr- und Lernmaterialien aufweisen, sodass punktuell eine pädago- 
gisch-didaktische Überarbeitung erforderlich ist, um die Qualitätsziele in der 
Bildung auch mit Blick auf digitales Lernen vollumfänglich gewährleisten zu 
können (Bos etal. 2014, S. 176 ff.; Kennisnet 2017, S.5). 

Letztlich erscheint jedoch die individuelle Bereitschaft und Offenheit zur 
Nutzung digitaler Lernformen aller Zielgruppen ein wesentlicher Anker im be- 
ruflichen Bildungswesen zu sein, die dennoch durch curriculare Verankerung 
sowie ein Plädoyer von Bildungspolitikern und -institutionen bzw. des unmittel- 
baren Lernumfeldes vorangetrieben werden muss (Medienberatung NRW 2020, 
S. 21; Kennisnet 2017, S. 16). 

Zusammenfassend verdeutlicht diese einleitende Hinführung die erforder- 
lichen Rahmenbedingungen für Digitalisierungsmafnahmen in berufsbilden- 
den Kontexten in Deutschland und den Niederlanden, um das Leitbild, höhere 
Gewinne sowie Weiterbildungspotenziale in der Bildung zu erzielen, prospektiv 
verfolgen und schließlich im Bildungswesen langfristig verankern zu können. 
Darüber hinaus wird die Notwendigkeit einer Balance zwischen einem überge- 
ordneten Umsetzungsrahmen auf politischer sowie institutioneller Ebene, sub- 
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jektbezogenem Fachwissen, einer stabilen digitalen Infrastruktur an den Bil- 
dungsinstitutionen sowie der Ausstattung mit digitalen Endgeräten ersichtlich. 

Nicht zuletzt zeigt sich, dass die COVID-19-Pandemie die Notwendigkeit von 
Digitalisierungsmaßnahmen in der beruflichen Bildung in den verschiedensten 
schulischen Kontexten verstärkt. Aus den Tandemgesprächen geht hervor, dass 
insbesondere im Rahmen von Mobilitäten die digitale Unterstützung an den 
Schulen sehr ausbaufähig ist. Die Notwendigkeit nach dem Ausbau einer digita- 
len Infrastruktur wird wiederum durch die COVID-19-Pandemie extrem ver- 
schärft, sodass im Folgenden der Fokus auf Digitalisierung im Zuge der Mobilita- 
ten im Netzwerk Ler(n)ende Euregio liegt. 


6.2 Digitalisierung im Rahmen der Mobilitäten in der 
Euregio Rhein-Waal 


Folgt man den Grundlegungen des Evaluationsberichtes der LBA Nijmegen, so 
wird der Ruf nach Nachhaltigkeit und Verstetigung des Bildungswesens in der 
Grenzregion ersichtlich, die gleichsam als große Herausforderung akzentuiert 
wird (KBA 2019, S.19 und S. 28). Darüber hinaus suggeriert der Rückbezug zu 
Zeitlinie V ein Netzwerk mit Verbindung zum Nachhaltigkeitsgedanken, der u.a. 
durch die Integration schulischer Aktivitäten in Unterrichtsprozesse verankert 
werden soll (KBA Nijmegen 2021, o. S.). Die Intervention digitaler Transforma- 
tionsprozesse bietet eine Möglichkeit, dem Ruf nach Nachhaltigkeit und Versteti- 
gung im Netzwerk sowie des Bildungswesens in der Grenzregion nachzugehen. 
Ferner tragen Digitalisierungsmaßnahmen zur Sicherung der Qualität eines Mo- 
bilitätsprogramms bei. 

Mit vornehmlichem Blick auf die Verankerung schulischer Aktivitäten in 
den Unterricht gestaltet sich eine dezidierte Aufarbeitung des Mobilitätspro- 
gramms in der Euregio Rhein/Waal als zielführend. Ebendiese Ausdifferenzie- 
rung erfolgt vor dem Hintergrund gegenwärtiger sowie prospektiver Digitalisie- 
rungsmaßnahmen, die zum einen die drei Phasen einer Mobilität (Vorbereitung, 
Durchführung und Nachbereitung) und zum anderen auch Erfahrungsberichte 
der beteiligten Tandems einbezieht. 
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6.2.1 Mobilitäten in der Euregio Rhein-Waal: eine Einführung mit Blick 
auf gegenwärtige und prospektive Digitalisierungsprozesse 

Der folgende Abschnitt widmet sich einer einführenden Betrachtung von Mobili- 
täten im Netzwerk vor dem Hintergrund gegenwärtiger Digitalisierungsprozesse 
an den Bildungsinstitutionen und lenkt gleichsam den Fokus auf prospektive 
digitale Maßnahmen. Die nachstehende Darlegung beschreibt zunächst die Mo- 
bilitätsphasen der Vorbereitung, Durchführung sowie Nachbereitung im Allge- 
meinen und stellt erste Überlegungen zu möglichen bzw. gegenwärtigen Digita- 
lisierungsmaßnahmen in Hinblick auf die Durchführung der Tandems dar. 

An dieser Stelle sei erwähnt, dass im Rahmen eines projektinternen digita- 
len Workshops am 05.10.2020 der Schwerpunkt u.a. auf der Erarbeitung eben- 
dieser Thematik lag. Die Aufgabe der Tandems bestand darin, die jeweiligen Mo- 
bilitätsphasen unter Rückbezug zu digitalen Maßnahmen in Kleingruppen zu 
eruieren. Die Ergebnisse wurden mit Hilfe von im Vorfeld angefertigten Arbeits- 
bzw. Ergebnispapieren dokumentiert, die gleichsam als stringentes Gedanken- 
gerüst aufgrund von Leitfragen fungierten. Als Ankerpunkt der Interaktions- 
phase diente der Einsatz eines exemplarischen digitalen Instruments?®, das die 
Mobilitäten nicht nur begleiten, sondern auch unterstützen kann. In diesem 
Kontext beinhalteten die Leitfragen u.a. inhaltliche, funktionelle sowie tech- 
nische Erwartungshaltungen und Anforderungen an digitale Unterstützungs- 
und Begleitangebote sowie -methoden innerhalb der jeweiligen Mobilitätspha- 
sen mit Blick auf beteiligte Personengruppen, insbesondere aber Lehrende, 
Lernende und Internationalisierungsbeauftragte®'. Die Ergebnisse dieser Ar- 
beitsphase werden nachfolgend ebenso berücksichtigt und skizziert. 

Die nachstehende Darstellung fungiert als eine erste thematische Hinfüh- 
rung und hat gleichzeitig den Anspruch, als Basis zur dezidierten Aufarbeitung 
der Thematik im folgenden Kapitel und im Zuge der Interviewstudie (siehe Ka- 
pitel 6.4.2) zu dienen. 


6.2.1.1 Vorbereitung von Mobilitäten 
Wordelmann definiert die erste Phase vor der Mobilität als Vorbereitung (Wordel- 
mann 2009, S.16). Diese Vorbereitungsphase umfasst, abhängig vom Kontext 


80 Eine umfassende kontextuelle Einordnung respektive begriffliche Einführung in die Thematik der Implementa- 
tion digitaler Begleitinstrumente erfolgt im weiteren Verlauf. Die Ausführungen in diesem Subkapitel dienen als 
thematische Hinführung und werden nachfolgend dezidiert aufgearbeitet. 

81 An dieser Stelle wird bewusst von der Ausführung des methodisch-konzeptionellen Bezugsrahmens des digita- 
len Workshops respektive der in der Interaktionsphase eruierten Arbeitspapiere abgesehen. Wie bereits in der 
vorherigen Fußzeile erwähnt, soll lediglich eine thematische Hinführung sowie ein Überblick über gegenwärtige 
Digitalisierungsmaßnahmen im Zuge von Mobilitäten generiert werden. 
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sowie Umfang, eine intensive Auseinandersetzung z.B. in Form von Vorberei- 
tungskursen oder Informationsveranstaltungen vornehmlich über organisatori- 
sche Abläufe und Fragen der Finanzierung (ebd.). 

Für eine intensive Vorbereitungsphase plädiert Kristensen, indem er die 
Vorbereitung in zwei weitere Phasen differenziert (Kristensen 2004, S. 104 ff.). 
Die vorgelagerte Phase bezieht sich auf Aufgaben der institutionellen Ebene. 
Hier bedarf es einer Vereinbarung zwischen der Bildungsinstitution sowie dem 
jeweiligen Austauschunternehmen, in der neben der Festlegung der Art und des 
Umfangs ebenso die konkreten Aufgaben- und Rollenverteilungen der beteilig- 
ten Akteure definiert werden (ebd., S. 104). Abgerundet werden kann diese Phase 
durch Informationsveranstaltungen oder auch Netzwerktreffen (ebd., S.105). 
Die anknüpfende Phase fokussiert die Vorbereitung auf subjektiver Ebene (ebd., 
S.105f.). Vornehmliches Ziel ist es hier, einen sogenannten ‚Kulturschock‘ bei 
den Lernenden zu vermeiden, sodass anfängliche Unsicherheiten durch eine 
umfangreiche Vorbereitung reduziert respektive ausgeräumt werden (ebd., 
S.106). Kristensen folgend, navigieren nachstehende fünf Arbeitsbereiche die 
Vorbereitung: 

a) Sprachliche Vorbereitung: Sicherstellung einer grundlegenden Beherrschung 
der Austauschsprache, sodass Kommunikations- und Verständigungspro- 
zesse mit anderen Lernenden und Personen im Austauschunternehmen, 
auch mit Blick auf die zu erledigenden Arbeitsaufgaben, gewährleistet wer- 
den. 

b) Kulturelle Vorbereitung: Auseinandersetzung mit Gebräuchen, Werten und 
Normen der anderen Kultur und Wissen über spezifische kulturelle Unter- 
schiede, vor allem im beruflichen Kontext. 

c) Berufliche Vorbereitung: Auseinandersetzung mit Berufsprofilen, Arbeits- 
methoden und -techniken sowie organisatorischen Arbeitsabläufen im 
Nachbarland. 

d) Praktische Vorbereitung: Auseinandersetzung mit Fragestellungen im Zu- 
sammenhang mit Themen wie Sozialversicherung, Aufenthalts-/Arbeitser- 
laubnis, Unterkunft, Hin- und Abreise usw. 

e) Psychologische/mentale Vorbereitung: Abwägung eventuell auftretender He- 
rausforderungen oder Probleme und Auseinandersetzung mit möglichen Lö- 
sungsstrategien (ebd., S. 107). 
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Einen weiteren Ansatz liefert ECVET??. Zwar greifen an dieser Stelle auch admi- 
nistrative Aspekte der Vorbereitung wie u.a. die Erstellung und Festlegung von 
Vereinbarungen zwischen Gast- und Heimatland, jedoch liegt der Fokus auf der 
Auseinandersetzung sowie Identifizierung von Lernerwartungen und -ergebnis- 
sen der Lernenden und deren Dokumentationsmöglichkeiten (ECVET 2015, 
S. 4). Exemplarisch stellt ECVET den Europass als Dokumentationswerkzeug vor 
(ebd., S.20). Gleichsam stellt sich in diesem Zusammenhang die Fragestellung 
nach der Validierung und Anerkennung ebendieser Mobilität (ebd., S.4). 


6.2.1.2 Durchführung von Mobilitäten 

Die zweite Phase der Mobilität wird in der einschlägigen Literatur auch als 
Durchführung konnotiert (u. a. ECVET 2015, S. 4; Frehe/Kremer/Kückmann 2015, 
S.4; Wordelmann 2009, S.17). Aus Perspektive der Lernenden steht die grenz- 
überschreitende Aktivitätim Fokus, wenngleich im Sinne der Lehrenden die Un- 
terstützung bzw. Begleitung ebendieser Lernaktivitäten respektive Mobilität im 
Fokus dieser Phase stehen (ECVET 2015, S.4; Wordelmann 2009, S.17). Letzte- 
ren Gesichtspunkt beleuchtet Kristensen schwerpunktmäßig im Zuge dieser 
Durchführungsphase, indem er ein dreigleisiges Konzept ‚Mentoring, monito- 
ring and tutoring‘ darlegt (Kristensen 2004, S.107). Konkret schildert Kristensen, 
dass die Lernenden während der Mobilitäten vorrangig eigenständig handeln 
und agieren müssen, was mögliche Herausforderungen oder Probleme inner- 
halb und außerhalb des Unternehmens hervorrufen kann, die die Lernaktivitä- 
ten bzw. -prozesse in einem hohen Maße hemmen können (ebd., S.107f.). An 
dieser Stelle sind nicht nur präventive Maßnahmen, vielmehr individuelle Un- 
terstützungen der Lehrenden bzw. konkreter Ansprechpartner vor Ort unerläss- 
lich (ebd.). In diesem Zusammenhang schlägt Kristensen den Einsatz von Men- 
toren oder Tutoren vor (ebd., S. 110 f.). 

Ergänzend lässt sich als ein weiteres Charakteristikum der Durchführungs- 
phase die Erfass 
in eco-feminist theology. It will also focus on Christian theology, rather than 
religion more generally or other religious traditions, even though this will 
inevitably narrow the limits of the discourse. Heather Eaton compares eco- 
feminism with an intersection of different roadways, a meeting place of 
activists, environmentalists and feminists, along with local and national 
groups.! The huge variety within eco-feminist thinking means that this chap- 
ter will also necessarily be illustrative rather than exhaustive in scope, and will 
focus particularly on the spiritual and theological aspects of the debates 
emerging out of historical and cultural critiques of social structures. Given the 
contextual nature of feminist thinking, there is also a conscious effort to think 
within the context of both environmental issues themselves, especially as 
related to women, and particular practices — in other words, ethics. 


Eco-feminist spiritualities 

Not all eco-feminists consider religion as fundamental to their concerns, but 
within eco-feminist theology there are debates about how God might be re- 
conceived. In particular, many seek to find an alternative way of expressing 


spirituality that, for traditional thinkers at least, is at the borders of what has 
been defined as acceptable from a Christian theological position. Given the 
number of examples of the way women are portrayed negatively in the bibli- 
cal record and demeaned in the Christian tradition, it is, perhaps, not surpris- 
ing that some eco-feminists have given up seeking inspiration in Scripture. 
Some accounts of spirituality have reverberated in the writings of many other 
authors. even if there are differences in opinion in terms of content. Susan 
Griffin, for example, offers a poetic interpretation of the intense closeness 
between humanity and nature in her book Woman and Nature: The Roaring 
Inside Her Griffin traces the dualisms between soul- flesh, mind—feelings 
and culture--nature as the outcome of men being confronted with the terror of 
mortality. Instead of facing such mortality, she suggests that men oppress 
women and nature. Hence, for her, the solution 1s to identify with the earth in 
its mortality. The voice of nature that is joined with those of women becomes 
embodied and impassioned. Carol Christ welcomes ideas such as the Goddess, 
Earth and Life as symbolic of the whole of which we are part. so that the 
‘divinity which shapes our ends ts life, death and change, understood both 
literally and as a metaphor for our daily lives’.4 What is important to Christ is 
recognition that we are part of the cyclical process of life and death. 

Such ideas have served to influence the way eco-feminist theologians have 
sought to develop a spirituality that engages with more explicit Christian 
theologies. Such writers are more often than not suspicious of the notion of the 
goddess, on the basis that this serves to reinforce the identification between 
women and the earth that is inherent in the patriarchy that 1s opposed. 
However. in general eco-feminist theologies have a different methodological 
starting point compared with traditional theology in that more often than not 
they begin with an earth-centred approach that then offers an analysis of 
tradition, rather than focusing first on tradition as such.” Rosemary Radford 
Ruether, for example, rejects those aspects of a goddess theology that promote 
religious practices without taking into account economic and social structures 
that have led to particular patterns of oppression. She is drawn to the new 
creation story of Thomas Berry, but weaves it into her version of a way of 
thinking about the earth as an interacting organism. In her book Gaia and God 
she seeks to stress the Judaeo-Christian covenantal theme expressed in an 
ethic of caretaking. For her, Gaia represents the sacramental tradition - in 
particular. the cosmological presence of the divine in the natural world. Yet 
like writers such as Griffin, she is anxious to identify with the mortal processes 
of the earth. so that for her resurrection becomes interpreted in terms of the 
continuation of our bodily matter in future life forms on earth, leading to what 
she terms a ‘spirituality of recyling’ that is only possible once humanity has 
experienced a ‘deep conversion of consciousness’. ’ 

Mary Grey turns less to the covenantal and sacramental spirituality that is 
at the background of Ruether’s analysis, but more to biblical prophetic themes 
so that they become sources of inspiration in what she calls “an outrageous 
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pursuit of hope’.® Like Ruether, she situates her discussion in cultural analy- 
sis, highlighting the culture of consumerism as of critical importance in 
fostering a culture where wants become needs, indirectly leading to exploita- 
tive attitudes towards the environment. Instead, she argues for a prophetic 
vision taken from Isaiah as a vision of flourishing, one that is inclusive of 
both people and planet, and one that does not split ecology from social jus- 
tice.? She also suggests that Isaiah fosters an ecological wisdom, embedded in 
a liturgical context so that it becomes the source of change and renewal: 


The emphasis is on Leitourgia, the authentic work of the gathered com- 
munity: a people who grieve, lament, give thanks, and at the same time 
work to free the land from the poison of pesticide, the long death of 
nuclear radiation and nuclear winter, and the injustice of being wrenched 
away from the ownership of indigenous peoples, with all the conflict and 
complexity that this means. !° 


For Grey, eco-feminist spirituality arises from the margins and out of the 
concrete concerns linking the devastation of the earth and the suffering of 
vulnerable people. This comes through even more clearly in her later book, 
Sacred Longings.'| Here she argues not just for an alternative spirituality that 
is sensitive to the needs of the earth, but also for one that takes particular 
cognisance of the threats posed to human societies through globalisation. In 
particular, she argues that globalisation poses as an effective spirituality, a 
misplaced desire of the heart, that needs to be tackled through providing an 
alternative, one that re-educates desire. She uses alternative ways of commu- 
nicating that appeal to the person as a whole — that is, reasoning combined 
with story-telling, along with parables and myths that are deliberately inter- 
laced so as to appeal to the imagination and emotions. In this book she is more 
self-conscious in her tracing of particular sacramental traditions. Grey is also 
actively involved in a non-government organisation (NGO) that builds wells in 
India, and this practical experience filters through into the way she writes with 
both passion and conviction about the experience of Indian women in the 
lowest castes and their struggle for human dignity. In particular, she challenges 
her readers, who are likely mostly to be Western, to embrace a way of re- 
nunciation, simplicity and sacrifice. In offering an alternative spirituality this 
book succeeds in the possibility of appealing to those from a variety of 
religious perspectives. Like many other eco-feminist writings, it is more con- 
cerned with engaging with practical contexts and the challenges they pose, 
than with more specific theological analysis that tends to be more theoretical. 

Of course, close identification between women and the earth is problematic 
for many writers, who believe that such views amount to an essentialist con- 
nection between women and nature that cannot be defended. It has set up a 
sharp debate within eco-feminist discourse as to whether women should be 
identified with nature or not. Stacy Alaimo has been strongly critical of such 


identification, for she suggests that while it sings of unity with nature, it un- 
wittingly widens still further the divide between nature and culture. To some 
extent I share her reservations. Alaimo writes: ‘speaking for nature can be yet 
another form of silencing, as nature 1s blanketed in the human voice. Even a 
feminist voice is nonetheless human: representing cows as ruminating over the 
beauty of the mother-child bond no doubt says more about cultural feminism 
than it does about cows.” !4 

Other concerns about eco-feminist spirituality centre on the extent to which 
it is relevant only to Western middle-class women and out of touch with the 
real needs of those in the poorer communities of the world. Eco-feminists have 
sought to correct this tendency by concentrating on listening to the voices of 
those in the Third World.!3 Mary Grey’s Sacred Longings. discussed above. 
has also taken into account this critique by consciously incorporating religious 
elements from religious traditions outside Christianity in the work of 
Mahatma Gandhi. Mary Ress has also described an emerging shift towards 
eco-feminism among Latin American activists who are committed to the poor 
and to the Christian faith. Some of these women are reluctant to give the label 
‘eco-feminism’ to the shift in their understanding of the human and divine, 
since they ‘long for a more adequate metaphor, a more poetic, authentic term 
that would also reflect the region’s earlier cosmologies’.'* There are other 
examples where an eco-feminist approach is explicitly unhelpful in some 
social contexts, and this issue needs to be faced. Although environmental 
problems affect women in a disproportionate way in most parts of the world, 
eco-feminism needs to be connected with specific practices. In particular, 
some societies show that women are not inevitably more nature friendly than 
men — as, for example, in the case of the farming people of the Mijikenda tn 
Kenya, or women in highland Chiapas in Mexico.!> 

There 1s also a growing body of literature that begins from a discussion of 
social, political and economic issues. For example. in a special issue of the 
journal Ecotheology (2006) edited by Heather Eaton, the majority of the 
articles drew on fieldwork and social analysis of particular contexts where 
women were actively engaged in practical projects.!© The contexts varied geo- 
graphically and culturally, from the poorest communities in Vietnam and 
China. to Pentecostalism in Mexico, through to student groups in the 
University of the Western Cape in South Africa. Although such studies were 
indebted to methodologies more naturally associated with religious studies, 
the contributions are important in broadening out the possible scope of 
meanings for the term ‘eco-theology’ as such, so that it is no longer strictly 
concerned with systematic questions, but encompasses issues from other 
disciplinary perspectives, such as social anthropology, development studies, 
gender studies and so on.!’ The grounding of such articles ıs perhaps 
illustrated by Sarah McFarland Taylor’s commentary on the eating habits, 
rituals and lifestyles of the Roman Catholic religious (the “green sisters’) in 
North America. !8 
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Another assumption in virtually all writing on eco-feminist theology and 
spirituality is that patriarchy is essentially linked to dualism, and that this dual- 
ism is a destructive way of thinking of relationships between men and women, 
along with God and humanity and the earth.!? However, Gillian McCulloch 
argues that patriarchal patterns of relationships are not inevitably and essen- 
tially linked with all forms of dualism.2° She argues for a more sophisticated 
critique of dualism that allows for distinction in unity in a way that is actually 
more in tune with other more recent strands in feminist thinking that speak of 
difference.*! In other words, a socio-cultural critique of patriarchy need not 
necessarily go hand in hand with a primary critique of theological dualism and 
secondary associated pantheistic notions of God. 


Models of God: the earth as God's body 

Grace Jantzen’s book God's World: God’s Body and Sallie McFague’s The 
Body of God have been influential not just as eco-feminist theologies, but also 
within debates in systematic theology. Jantzen suggests that just as humans 
are embodied, rather than existing as detached souls and bodies, so God too is 
embodied in the world, and God’s transcendence is analogous to that of human 
beings. Such an approach is radically different from interpreting God as Other 
as in much classical theology. She also believes that more intermediate posi- 
tions (such as found in a panentheistic understanding of God in which God 
somehow bears the world in a way analogous to a mother bearing a child) put 
too great a distance between God and the world. For her, it is the universe as 
such that is expressive of the intentions and will of God. God as embodiment 
is costly to God in that God’s power is self-limited by the desire to love. While 
notions such as the self-limitation of God’s power are not unique to eco- 
feminism, Jantzen takes this up in a new way by incorporating the idea of God 
as feminine divine, especially in Becoming Divine.23 Like many other femi- 
nist writers, she is strongly critical of dualistic tendencies that she finds in 
Western culture, believing that under such dualism is a desire to control, lead- 
ing to controlling attitudes not just towards women and nature, but also 
towards sexuality, feelings and other races. She believes that the fear that 
underlies this dualism is fear of the body, which has some resemblance to 
Griffin’s belief that such fear stems from mortality. She is explicit in her cele- 
bration of pantheism, so that ‘instead of mastery over the earth which is 
rapidly bringing about its destruction, there would be reverence and sensitivi- 
ty; instead of seeing domination as godlike we would recognize it as utterly 
contradictory to divinity’.24 However, would such a change in attitude neces- 
sarily follow in the way she suggests? For her transcendence is related to the 
idea of becoming, expressed in the feminine divine. She believes that those 
who reject such a view express a fear of being swallowed up in the maternal 
womb, associated with a loss of boundaries. But are not some boundaries 
helpful in maintaining distinctions, as indicated above? 


McFague, like Jantzen, argues for an embodied model of God that has 
implications for the way we think about the earth. Instead of viewing the earth 
through an arrogant eye, as if it were a machine that we then seek to control, 
she suggests that we need to pay attention to the earth, come in tune with that 
earth and become conscious of its vibrant subjectivity. Although she is con- 
scious of the earth sciences and evolutionary theory, by giving the earth sub- 
jectivity this clearly moves outside this brief. For her. sin becomes a refusal to 
accept our place on the earth. The planet is a reflection of “God’s back’ and the 
idea of the earth as God’s body is deliberately metaphorical, so that we are 
‘invited to see the creator in the creation, the source of all existence in and 
through what is bodied forth from that source’.*> God is spirit expressed as 
agent in a way that expresses deep connectivity. Hence her view allows for 
some distinction between God and the world, and thus parts company with 
Jantzen’s more explicitly pantheistic approach. Yet we need to question how 
helpful the image of the body might be for an understanding of God in femi- 
nist terms. Bodies today become subjects that can be manipulated and altered 
through medical practices and technology; consumerism pressurises women to 
conceive of idealistic images of the body; cyberspace replaces the image of the 
body with a virtual world that is no longer subject to earthly constraints. All 
such cultural trends give bodiliness as such an ambiguity that then can over- 
shadow any more positive advantages of such identification. 

It is significant, perhaps, that McFague’s later book. Life Abundant. focuses 
much greater attention on social and cultural issues of economics.2® Like 
Grey, she 1s concerned above all with the culture of consumerism that 
dominates the Western world and its economy. However, she still holds to her 
earlier position of combining the agential and organic models through the 
panentheistic metaphor of the world as God’s body.2’ Here she develops the 
idea of God’s love as creator, liberator and sustainer in a way that is concerned 
with creaturely flourishing as such. For her, the glory of God expressed in the 
gift of life is concerned about the well-being of all creatures, including the way 
relationships are worked out in an economy. Hence, understanding the doc- 
trine of creation is ‘about God’s total graciousness in the gift of lite and total 
commitment to the life so created’.?* 

McFague also understands God as liberator in Jesus Christ as a continuation 
of that which finds expression in understanding God as creator. McFague turns 
her attention to Christology. believing that in its classical form it encourages 
individualism and ‘spiritualism’, by which she means a detachment from 
economic, political and cosmic concerns, which she believes ts tronic in view 
of the deeper meaning of the incarnation as physical embodiment. Like Mary 
Grey, McFague argues for a prophetic and sacramental theology, but un- 
like Grey, McFague revisits Christology in such a way as to draw out these 
dimensions. Drawing out the notion of ‘God with us’. she suggests that an eco- 
logically sensitive Christology centres on God as present with human beings 
as well as all other life forms. She believes. in particular. that the significance 
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of Jesus is not so much in understanding who Jesus is in what she terms 
‘Jesusolatry’ as in showing us what God is like. She suggests that it is the 
liberative and prophetic ministry of Jesus towards those who are oppressed 
that needs to be extended to all creatures, including the natural world. She 
seems to accept the idea that all of reality has a ‘cruciform shape’, so that 
‘Jesus did not invent the idea that from death comes new life’.29 For her the 
sacramental dimension of Christology is both inclusive and embodied; 
the entire creation is imago Dei, rather than just human beings. She also 
believes, correctly in my view, that sacramental Christology also adds a vital 
ingredient for contemporary discussion, namely that of hope. Yet for her the 
resurrection is interpreted as symbolic of the triumph of life over death; 
Christ’s resurrection is ‘emblematic of the power of God on the side of life and 
its fulfillment’.39 The question in this case is whether such hope, that seems to 
be interpreted as akin to natural re-growth, is sufficient to sustain us in the face 
of the terrible tragedies facing creaturely worlds. Yet she is also prepared to 
state that life for Christians is about a following after Jesus as incarnate; the 
resurrection expresses God’s Yes to all that is for life abundant in spite of 
suffering and pain. This is a different model of salvation compared with the 
traditional atonement images of substitution and sacrifice. For her sin is not 
just individual misdeeds, as in much traditional theology; rather, it is the 
movement away from such flourishing, whether it be at individual or 
institutional levels. She is also critical of theodicies which she believes fret 
about how God could have caused or permitted evil, when in fact we have not 
faced adequately the extent to which human beings are involved in evils. She 
aptly suggests that: 


Whether we consider poverty and starvation, genocide, ethnic hatred and 
warfare, racial and sexual discrimination, greed and hoarding, species 
decline, deforestation, air and water pollution, land degradation, global 
warming and even floods, droughts and tornadoes, human beings are now 
responsible, directly or indirectly, to a lesser or greater degree — and some 
more than others — for all the above.?! 


Yet while acknowledging the full extent and breadth of human sin, extending 
beyond the human community, which is a view I share, how far does her chris- 
tological model deal adequately with that sin? If Christ’s resurrection is wed- 
ded to natural cycles of re-birth, in what sense is reconciliation achieved for 
the human or wider cosmic community, other than a solidarity in suffering and 
rising again? In her resistance to stark images of God as one who punishes the 
Son, as in some penal or substitutionary versions of Christ’s atonement, she 
has moved away altogether from recognising the importance of atonement as 
such; Christology is reduced to incarnation, where, like Ruether, even the res- 
urrection is resumed under the cycles of nature. We need, in other words, to 
find a way of expressing Christ’s reconciling work on the cross that includes 


ecological and structural sin, without resorting to images of a brutal or un- 
loving God. This also need not include ‘satisfaction’ theories of the atonement, 
which implies that God somehow has to be placated or can undergo a change 
of mind - such a view represents anthropocentrism writ large. Yet in resisting 
penal or satisfaction theories, the theme of reconciliation should not be lost, 
but it is reconciliation sought in love and holiness, rather than anger. For with- 
out any reconciliation there can be little hope of redemption, unless that 
redemption is simply reduced to a natural process in the manner she suggests. 
Human history suggests that a natural recovery is rarely sufficient; instead, 
what is needed is God’s grace working in creatures in order to restore relation- 
ships, and that grace is expressed in the Christian tradition through the 
wisdom of the cross. 


Models of God: the promise of Gaia 


An alternative way of identifying human beings with the earth without 
resorting to notions of the body as such is through exploring alternative 
systems that represent the earth in holistic ways. Anne Primaves! is an eco- 
feminist theologian who has drawn on the imagery of Gaia, but in a way that 
is distinctive compared with Ruether, for it draws explicitly on the scientific 
theory of James Lovelock that envisages the earth as a homeostatic self- 
regulating organic system.?2 Eco-feminists are generally suspicious about the 
merits of Western science - in particular, the oppression of women implicit in 
its practices in the Western world and through its colonisation of other cul- 
tures.33 Yet this does not mean that scientific considerations are redundant, and 
Primavesi is among those eco-feminist theologians who wish to take science 
seriously. Primavesi'’s theology is also in tune with the wider contemporary 
shift in understanding the natural world as sacred. For Lovelock, Gaia is not 
simply a shift in thinking away from reductionism, though it is certainly this; 
it also reflects the idea of emergence, in which a whole behaves differently 
from the sum of its parts.34 For Primavesi the language of Gaia is useful in as 
far as it allows theology to become translated into a scientific language in a 
way that she believes will make theology accessible to a much wider audi- 
ence.’ I am in full agreement with her premise that constructive dialogue 
between science and theology can and must take place, with science providing 
insights into complex relationships with our environment and theology prob- 
ing into the reasons why our lives are validated by our religious beliefs. While 
she attributes to Gaia theory the role of increasing awareness of dependence 
on other species, much the same could be said of ecology in general. Like the 
philosopher Mary Midgley, Primavesi sees in Gaia a means of shifting 
Western consciousness away from individual competition towards co- 
operation, though she identifies particularly with the non-violent connected- 
ness normally associated with Buddhism. Yet she suggests that this particular 
interpretation of Gaia is not just significant ethically. for theology takes on the 
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characteristics of Gaia and becomes ‘another earth science’.3° In particular it 
is an embedded theology, for 


Whatever we may say about our environment, or about God, will relate 
God, ultimately, to every process and organism seen within the evolution 
of life on earth. Seeing myself embedded there will affect how I speak 
about God.37 


Primavesi, like McFague, finds much traditional theology too individualistic. 
She highlights the traditional Augustinian theological focus on the story of one 
individual, Adam, whose sin polluted the human race until the arrival of the 
one man, Jesus Christ. In other words, she suggests that the story of the human 
race has been limited to the story of fall and redemption, focused on the death 
and resurrection of Christ.>® It seems to me that Primavesi is correct to chal- 
lenge Christian dogma that claims either that human beings were created in a 
state of perfection, or did not evolve in the same way as other species.>? 
However, does Christianity necessarily posit Jesus Christ as ‘outside the flow 
of evolution’ in the way she suggests? For her, Christ is no more unique than 
any other human life and in this sense he manifests the sacredness of all life. 
Yet the fact that theological tradition affirms the uniqueness of Christ’s incar- 
nation does not necessarily mean that it is unable to affirm the worth of all 
creatures in the manner that she quite correctly believes is necessary. McFague 
has, it seems to me, succeeded in doing just that by paying attention to Eastern 
religious traditions in her interpretation of Christology. 

Primavesi intends to set up a contrast between what she believes is a 
damaging interpretation of Christianity and her own view that draws heavily 
on the idea of Gaia understood as connectedness. The language that she uses 
to describe our embeddedness is instructive. The particular boundaries around 
ourselves — that is, our body in relation to place, or our individual experience 
of coupling — are known as the Se/fScape.*° It represents personal subjectivity. 
Next we have SocialScape. As the name implies, this is suggestive of social 
interactions ranging from ‘food to Internet access ... and includes language, 
ritual, sex, education, play, culture and religion’, that affirm the scope of 
SelfScape in some respects, but curtail it in others.4! Our EarthScape reflects 
a more general interaction with our environment, but different objects may 
have a different purpose for those with a different EarthScape. For example, a 
stone may be used by a crab for shelter, but by a thrush to crack open a snail, 
or by humans as a missile.44 

However, Primavesi includes another dimension as well that echoes the in- 
tention of Mary Grey and other eco-feminists, and this is the PoieticScape — 
that is, the ‘linguistic, poetic, intellectual, creative, imaginative and expressive 
dimension of our co-evolutionary environment: the place where we “make” 
and remake our images of ourselves and of our relationships and express them 
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through various media. ® It is significant that she describes this as a fourth 
dimension that goes beyond the Self-, Social- and EarthScapes. for it links up 
with the idea of autopolesis, which literally means ‘self-making’, that refers to 
a dynamic movement of self-renewal normally found within living organ- 
isms.*4+ For Lovelock Gaia is an autopoietic system expressing a structural 
integrity between living organisms and their environment. For Primavesi 
theology understood in terms of the PoieticScape corresponds to the link 
between belief and practice.4° More important, perhaps, she suggests that the 
PoieticScape serves as a reminder of the partial theological perspectives that 
we all bring to a discussion. 

While it is clear that Primavesi’s particular definition of PoleticScape allows 
for diversity, it is only very loosely connected with the autopoiesis of Gaia 
through the ideas of both co-evolution and emergence, in the sense that we have 
somehow missed giving full recognition to this particular ‘field’ or fourth 
dimension emerging from our other embedded relationships. Primavesi argues 
that a Gaian perspective moves us away from anthropocentrism to a more holis- 
tic understanding of our place from a co-evolutionary perspective.*° However, 
for Primavesi autopoietic description is more than just cooperation, for she sees 
it as bringing together paradoxical ideas such as the fact that there is both con- 
nection, but also distinction between organisms and their environment. 
Importantly, she suggests that autopoietic language can serve to emphasise the 
paradoxical nature of relationality in terms of its competition/cooperation, as 
well as its autonomy/bonding, distinction/obliteration, dependence/separation 
and so on. This may be one reason why Primavesi can claim that PoieticScape 
allows for diversity, while at the same time suggesting that it draws on Gaian 
imagery. Yet in spite of such qualifications, it 1s the monistic tendency in Gaia 
understood as a single organism that may win through unless the metaphor is 
very carefully handled. In other words, we return to a question that has plagued 
environmental ethics. Does holistic valuing lead to an over-emphasis on the 
whole at the expense of individuals?*’? How far we can really cross between 
linguistic codes in a way that is in excess of the original meaning of the terms 
in the manner that Primavesi suggests is a moot point.48 

Primavesi suggests that the appropriate theological response to a greater 
awareness of our embeddedness in the natural world is acceptance of life as a 
gift event, one that is sensitively aware of our creaturely dependence on all 
other life for our own existence, so that ‘other species have not evaded or 
ignored the demands I make on them’.4? The appropriate response becomes 
one of gratitude and sin is now violence against the earth community.°? 
Primavesi also makes a distinctive contribution in the way her eco-theology 
points to ethical outcomes, so ecological justice and interpersonal justice are 
grounded in a particular view of the earth as sacred through the notion of Gaia. 
She insists that the unitary view of the earth as sacred counters the damaging 
theological apartheid that affirms the superiority of the human that she 
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believes has contributed to environmental degradation.°! Instead we see God 
as integral to the earth systems that she describes. Yet in a way that is not 
entirely clear, God is distinct from the earth as well. Hence, God is the ‘God 
of the whole earth system: enchanting and terrible, giver of life and death, not 
separate from and not confused with the world and its sacred gift events. 52 Yet 
how can God, especially God that draws on Gaian imagery, be ‘not confused’ 
or distinct from the world? Moreover, God as ‘terrible’, while being ‘sacred’, 
seems not only to deny the possibility of intimacy with God, but also the 
goodness of God, so that the future outcome of the God—human relationship is 
not secure. While I welcome her suggestion that humanity needs to be more 
aware of its biological and evolutionary origins, her conflation of God’s being 
with the world seems to undermine her assertions about the real possibility for 
change. While process theologians can look to the promise of nature by 
exploring the cosmological context of evolution, such a dimension seems to be 
missing in Primavesi’s version of sacred Gaia. Her implication seems to be 
that God is a Gaian Goddess, though for some reason she resists making an 
explicit identification of one with the other in the same way as other eco- 
feminist writers such as Rosemary Radford Ruether. 

Osborn has suggested that one of the reasons why Gaia provokes such a 
strong reaction, either in its favour or against, is because it represents a 
particular archetype. According to Jungian psychology, archetypes ‘tend to 
have irrational (or, perhaps more accurately, pre-rational) emotions associated 
with them — they tend to become objects of devotion (or vilification). 53 
Ruether identifies religious narratives of apocalypse, as well as classical 
narratives of sin and evil as taking hold of Western cultural heritage. Her 
alternative is to promote a sacramental and covenantal healing tradition, with 
Gaia incorporated into that vision. For her, as for Primavesi and other eco- 
feminists such as Carolyn Merchant, the archetype of the earth as a machine 
needs to be replaced with the archetype of the world as an organism. However, 
it is only some eco-feminist appropriations of Gaia that reflect the maternal 
archetype in the manner Osborn suggests.°4 Anne Primavesi also integrates 
her understanding of Gaia with her view of God, though she resists using the 
language of the goddess, or even suggesting that this is a ‘female’ voice of 
God. Primavesi is certainly aware of the patriarchal oppression of women 
identified by other eco-feminists.°> However, her view of Gaia differs sig- 
nificantly from Ruether’s in that it takes far more cognisance of the scientific 
understanding of the Gaia hypothesis and seeks to ground her understanding 
of theology in such science. Yet, as I indicated above, she feels free not to 
remain restricted to the language of science in reformulating theological 
models. 

Lawrence Osborn suggests that the next step after attributing consciousness 
to Gaia is for eco-feminists to attribute to her a religious identity.°° There are 
certainly examples of eco-feminists using the language of Gaia to describe the 
earth as a goddess. Charlene Spretnak, for example, rejects the idea that trans- 


cendence is the ‘sky God’ of patriarchy; rather she suggests that transcendence 
is the ‘sacred whole’ or the ‘infinite complexity of the universe’.>’ The answer 
to the loneliness of fragmentation characteristic of modernity is to discover 
one’s inner connectedness with all that exists, embracing both life and death, 
celebrating the erotic and sensual. While she seems to recognise that there are 
some difficulties in close identification between the earth and femaleness as 
such, she insists that the most important idea to retain is an understanding of 
the planet as a body, an organism. Yet this admission seems to contradict her 
call for a reinstatement of goddess spirituality. 

Primavesi’s view of theology as embeddedness in Gaia also has ethical 
implications. While she roots her ideas about theology in an understanding of 
Gaia as autopoeisis, it is the notion of connectedness that dominates. She also 
believes that Gaia supports non-violence and freedom from competition. 
While Ruether suggests that our attitude towards nature needs to be kindness, 
Primavesi argues that it should be gratuitousness - an awareness of our lives 
as a gift-event, reflected in a sense of deep dependence on the natural pro- 
cesses of the earth. For Primavesi the ultimate basis for ethics is through 
consideration of the system as a whole, rather than distinguishing ourselves 
from other species in order to sanction violence against them. Hence a Gaian 
ethic for Primavesi is also an ethic of non-violence. 

Yet I suggest that positive characteristics such as cooperation do not 
automatically flow from understanding the earth system as interconnected. 
Moreover, once we put the system as a whole as an adjudicator of other inter- 
relationships, a different problem emerges, one that is associated with other 
forms of Deep Ecology as well. This is the tendency for holism to take on 
negative ethical dimensions, especially in terms of different individual 
species. If a particular life form does not contribute to the stabilising of envir- 
onmental/climatic conditions, what reasons could there be for conserving 1t? 
The loss of such a species, including humans, might not seem particularly 
problematic.>? For all the rhetoric of interconnectedness, the preservation of a 
particular kind of biodiversity is all that seems to be required. 

It is even possible to use Gaia in such a way as to support negative environ- 
mental action.©2 The robustness of the system is such that negative en- 
vironmental consequences of industrial waste are a relatively minor player in 
the overall scheme of the earth’s history as a whole. This could encourage an 
irresponsible attitude to human activity, rather than its opposite. Rather than 
an ethic of Gaia, I suggest that a true sensitivity to all life forms comes through 
reflecting more closely on a local as well as a global level, and recognising 
fragility and capacity for change as part of the picture as much as the overall 
stabilising effects. How far these stabilising effects are coordinated at a planet- 
ary level is impossible to prove, given the current status of scientific knowl- 
edge. It seems doubtful that any kind of conscious or unconscious organism 
can be read into these stabilising effects, though | grant that such systems do 
include the biota as well as inorganic processes. Hence. the only real ethical 
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lesson to be learnt from Gaia is the importance of trying to understand the 
whole, rather than just focusing on the individual components. Another diffi- 
culty with Gaian imagery that is also implicit in earlier models such as the 
world as God’s body, discussed above, is that by putting most emphasis on the 
system as a whole, new versions of marginalisation can emerge. 

Although not specifically focused on spirituality as such, Susan 
Hawthorne’s book Wild Politics is particularly interesting as it counters such a 
turn to holism by a focus on local knowledge and local politics.6! In other 
words, it lays stress on the importance of diversity at a local level — diversity 
that would be eclipsed by a Gaian model that would seek to preserve only 
those systems that were needed for the functioning of the whole. She also 
draws on the work of Vandana Shiva in her critical analysis of Western 
biotechnologies. For Hawthorne, the particular ‘seeds’ of Western culture that 
need to be challenged are universalism and separation. The diversity of equals 
that the latter engenders implies that context is no longer relevant. Instead, she 
argues that the ‘wild’ has to become the generating seed so that biodiversity 
rather than universalism becomes the inspiration for a culture. Although 
Primavesi’s embeddedness stresses connection in a way that is not apparent in 
the Western models she is seeking to replace, the universalistic overtones in 
this and other accounts, such as the currently popular ‘new creation story’, or 
even forms of New Age spirituality that extract elements of the ‘wild’, could 
far too easily diminish the importance of the local, contextual elements. For 
Hawthorne wild politics is not the cultural voyeurism that picks and chooses 
elements from other cultures, but rather is a strategy for resistance in different 
local contexts. The wild also portrays the world as neither entirely knowable 
nor controllable. She is critical of concepts of God as being too universalist, 
along with science and Western culture in general. She is attracted to Hegelian 
thinking in as much as she sees the antithesis of resistance from diversity in 
response to the thesis of globalisation as leading to a synthesis of wild 
politics.°2 How such a wild politics might incorporate globalisation is not 
entirely clear. Like other feminists, she argues for associative thinking that 
engages with images, symbols and patterns of thinking as well as disassocia- 
tive thinking that detaches from feeling. She believes that the problem that 
humanity faces is that cultures are under pressure to conform to the most 
powerful norm. An economy that took account of such issues would promote 
participation and acknowledge complexity so that ‘place matters’.o3 Her 
vision that we should adopt the Aboriginal position in taking account of the 
future in the long term, understood as the next 40,000 years, seems somewhat 
unrealistic. Yet her critique of the privatisation of public spaces and practical 
suggestions about the specific issues connected with the patenting of life 
forms are well placed. 
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An alternative to Gaian imagery, but one that still allows for the use of imag- 
ination in constructing the way we see ourselves in relation to the natural 
world, is that of wisdom.®4 While in earlier work Primavesi identified Gaia and 
wisdom in the Hebrew Bible, this line of thought has not been developed in 
her later works on Gaia.’ She argues that the concept of wisdom as that which 
is mediated through knowledge of the relationship between God and creation 
qualifies what human wisdom means. She argues that this is a mediating role 
of Gaia. But why call this Gaia? It seems to me that it is Wisdom/Sophia that 
has this mediating role - Sophia understood as expressed in the creaturely 
world as a whole, leading to a similar conclusion to Primavesi, namely, a chal- 
lenge to all forms of human arrogance. Contrary, perhaps, to expectations, 
wisdom drawn from the classical tradition in theology can point to a more 
poetic way of perceiving the world, but is also one that encourages the habit of 
paying attention to the relational aspects of existence. Wisdom per se can 
serve to fill the gap that Primavesi identifies in our relationship with the natu- 
ral world, by becoming more conscious of the wisdom of God as the feminine 
face of God manifested in the intricate community of all creatures and our 
kinship with them. However, unlike PoieticScape, wisdom is not simply an 
emergent property within nature, but rather is also given as gift from God, 
reflecting the Trinitarian community of persons, expressive of ultimate 
Wisdom. Instead of seeing the earth as divine in a pantheistic way like Jantzen, 
for example, the perspective of wisdom encourages those with faith to find in 
creation the marks of Trinitarian love. Wisdom, tn addition, is not a romantic 
idealism that ignores the suffering of creation, for wisdom includes the 
wisdom of the cross.6® Aquinas, too, believed that creation is an expression of 
God’s wisdom, for ‘Just as the universe is governed by divine wisdom, so 
everything was made by God’s wisdom, according to the Psalmist. Thou has 
made all things in wisdom.®/ His own view of a hierarchical universe created 
through a chain of being obviously needs some adjustment in the light of evo- 
lutionary biology. However, his notion that all life 1s both expressive of divine 
Wisdom, but at the same time that ‘divine wisdom is the cause of variety in 
things’ serves to emphasise the embeddedness of the action of wisdom in the 
creative processes of the world.’ He also believed that all creation expressed 
the divine goodness; indeed, it was the diversity of creaturely existence that 
allowed the single goodness of God to be ‘in creatures multiple and scattered’. 
Given such affirmation of creaturely goodness, any violation of creatures would 
be sinful. The place of humans is one of qualified responsibility due to 
particular powers given to humanity, rather than superiority. 

Mary Grey has pointed to the fruitfulness for wisdom in generating an 
adequate spirituality. She suggests that our failure to perceive our own en- 
tanglement in consumerism is a failure of wisdom. Embodied wisdom is deep 
connectedness to the earth that. according to Grey. echoes the thought of 
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Susan Griffin.©? Mary Grey is right to include within practical wisdom the 
idea that it is inseparable from the wisdom of ordinary experience, embodied 
in the lives of the poor and uneducated. Knowing becomes a subversive form 
of knowing, celebrated in the Eucharist, which she names as the feast of 
wisdom.” A perspective of wisdom would also be one that highlights the 
value of the local community and its wisdom, for wisdom is learned in the 
context of community and family life, while having a political dimension as 
well through political prudence. It therefore combines the local and the uni- 
versal streams of thought and, in a manner akin to the wild in Susan 
Hawthorne’s position, encourages lateral thinking ‘outside the box’. 

I have argued that Sophia (Wisdom) is a metaphor for eco-theology in that 
it is fruitful for thinking through how God may be perceived in an ecological 
context.’! In the first place wisdom, like Gaian imagery, provides an impor- 
tant link between the secular and the sacred. The difference with Gaia is that 
wisdom is embedded in the Hebrew Bible and the New Testament — that is, it 
has roots deep into the particular Judaeo-Christian religious tradition. Wisdom 
would also include the possibility of Gaian science, but it is science kept in its 
place as science, rather than allowed to grow into a mythology beyond its 
original intention.’ Wisdom is also identified with secular longing for knowl- 
edge, but it is a form of knowing that critiques claims for superior knowledge 
from one perspective, including reductionism in science, but also exaggerated 
forms of holism. In other words, wisdom acknowledges that the world offers 
insights into the nature of reality, yet looks beyond this to the divine ideal that 
criticises all wisdoms that are against the commandments of God. This juri- 
dicial role is not found in those eco-feminist theologies that simply affirm 
nature as such. It therefore resists forms of naturalism that suggest that we can 
automatically derive a good from what is, while being thoroughly grounded in 
the daily practical lives and tasks of ordinary people, men and women in- 
cluded. I am also critical of those eco-feminist writers who have used Sophia 
as a basis for Isis Goddess theology, for it seems to me that this detracts from 
the power of the symbol in Christian thought.’ Such theologies are not help- 
ful in that they identify too strongly with the earth in a manner analogous to 
other goddess imageries critiqued by Rosemary Radford Ruether and others. 

Wisdom provides a means for reaffirming the feminine in the Trinity so that 
all three persons are considered the feminine divine, rather than femininity 
being exclusively confined to the Holy Spirit, as in much classical thought. 
With Elizabeth Johnson we can claim Sophia as She who Is, who shakes off 
previous stereotypes of femininity and patriarchy.’4 It provides a Christian 
image of God that is a corrective to those male images of God that have ex- 
isted in the past, while drawing explicitly on biblical thought. I prefer to see 
the role of Sophia as transforming the way we think about who God is so that 
a feminine dimension is included in all three persons of the Trinity. Such a 
feminine dimension celebrates the complementary difference between mascu- 


line and feminine as well as common ground between them, and resists stereo- 
typing the female image to that which automatically is closer to nature, earth- 
bound and, by implication, irrational. Wisdom, understood in the manner | 
have indicated, also allows for a panentheistic concept of God. one that is 
Sophiological and is just as concerned with practical immanent expressions of 
wisdom as transcendent images of God as Holy Sophia. The Wisdom of God 
understood in a transcendent sense is, therefore, more than simply the sum 
total of those immanent wisdoms found in the world, in a manner analogous 
to reflection on the world as the body of God, especially in Jantzen’s interpre- 
tation. Yet reflection on Divine Wisdom is also set in the context of our own 
experience of frailty and limited understanding, for the Wisdom of God is also 
the Wisdom of the Cross. ’> 

In this sense Divine and creaturely wisdom allows for a clear distinction 
between God and creation that is resisted by some feminist scholars in the 
name of a// forms of anti-dualism. In this sense it is important to distinguish 
between those distinctions that are helpful, and those that are harmful in terms 
of their impact on women. | suggest that the blurring of the difference between 
God and creation is unnecessary in the first place because there 1s no direct 
link between oppressive forms of patriarchy and retaining distinctions between 
God and creation. In the second place, just because God is distinct from 
creation does not mean that God is not involved with creation. as classic 
notions of immanence of God testify. There is no need to dispense with trans- 
cendence in the name of immanence in the manner that authors such as 
Primaves! suggest. In the third place, it is the failure of humankind to 
acknowledge its difference from God and its dependency both on God and on 
God as incarnate Wisdom and humble self-emptying servant that paves the 
way for other abuses of human power and authority. Those feminist scholars 
that have resisted christological images of humble service, claiming that they 
have been used to put women in their place, have failed to appreciate properly 
that the servanthood image applies to the human race as a whole, not just 
women. Such a servanthood image is also the appropriate attitude that human- 
ity needs to take in relation to the wider creation at large. In the fourth place. 
set loose from any pattern of higher authority, humankind sets itself up as 
master and controller of nature, and controller of other groups, including 
women and marginalised communities. Hence. what needs to be rejected in 
this case 1s not so much a// distinctions, but the use of distinctions in order to 
oppress women, or stereotype the roles of men and women in particular ways, 
thus associating women with nature, and men with reason and so on. This is 
one reason why I argue for a retrieval of elements of the work of the Orthodox 
theologian Sergii Bulgakov, for although the explicitly sexist elements of his 
work need to be dealt with, including his priority of the work of the Father, for 
example. his sophianic vision of God offers a way of bringing the idea of the 
feminine into a transcendent vision of God, rather than reducing God to 
human visions of an idealistic de-patriarchal society 
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Conclusions 


The development of eco-feminist spirituality and theology has highlighted the 
tensions within eco-feminism as such. Some have been more inclined to stress 
the social, political or environmental elements in the plight of women, view- 
ing the development of spirituality suspiciously as too theoretical 
to be useful. Others argue for a robust theology that also takes into account 
particular social and political aspects of thought, and in some cases, as in 
Mary Grey’s work, emerges from within the context of activism on behalf of 
poor and marginalised communities. Attention to the way we perceive God 
and re-descriptions that take into account feminist and ecological concerns 
have become broadened to include economic and social agendas, as in the 
work of Sallie McFague. Some feminists believe that we should take our cue 
from science, since science has dominated the cultural agenda for so long in 
the Western world. An alternative way of practising science in Gaia that lends 
itself to ecological and holistic ways of thinking becomes for Primavesi a way 
of thinking theologically as well. It sets up powerful imagery that is strong 
enough to have influence not just within feminist circles, but outside these too. 
Although there are many merits to this model, there are drawbacks as well, 
given the implicit universalism that Gaia represents. An alternative approach 
that avoids the theoretical and political limitations of Isis theology is Wisdom, 
for Sophia can also be fruitfully grounded in the Judaeo-Christian tradition in 
a way that is helpful for thinking not only about God, but also about particu- 
lar practices and ecological decision-making. Sophia also takes up the eco- 
feminist concern of seeking to provide alternative ways of thinking about the 
feminine and the divine in a way that, on the one hand, is closely connected to 
nature, but on the other hand, fully acknowledges differences. Yet eco-feminist 
thinking more often than not resists consideration of eco-eschatology, for it is 
grounded firmly in earthly practices. But arguably, eschatology is vitally 
important in furnishing Christian hope, not just for humans, but for the earth 
as well. 
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Chapter 12 


Eco-eschatology 


E scnarorocy HAS TRADITIONALLY BEEN CONCERNED ABOUT (‘last 
things’ — what will happen at the last judgement, what kind of eternal future 
might be expected for believers and unbelievers, and so on. Contemporary 
theologians have pointed to the limitations of such a view, pointing out that 
hints of a new kingdom may be experienced now, in a ‘realised’ eschatology, 
through the activity of God’s Spirit in the world. Jiirgen Moltmann has even 
suggested that all theology should be in an eschatological key, the hope of the 
resurrection life pivotal in shaping expectations that are present both now and 
in the future.! An adequate eschatology is also particularly important in the 
light of the limitations of theodicy discussed in Chapter 9. But where should 
we begin? I suggest that given the awesome nature of the calamity that we are 
now facing in terms of potential threats and real threat to the environment, a 
starting point for theological reflection on eschatology needs to be that of 
the apocalyptic. Some care is needed here, however, for apocalyptic is not just 
a branch of eschatology, for the eschatological expectations embedded in 
apocalyptic traditions are diverse. Starting with apocalyptic traditions has the 
advantage of helping to situate eschatological discussions in the light of the 
signs of the times that we find in contemporary debate on the environment. In 
particular we will ask, in what sense might the suffering of the natural world 
be thought of as being redeemed through Christ? We can then move to a dis- 
cussion of how the future of creation is expected in other scriptural traditions 
in a way that serves to paint a portrait of the future hope for creation. How far 
are we justified in naming the future hope for creation in the light of a cosmic 
Christology and reflection on the significance of the resurrection? 


Anocalynse now: the ecological ‘crisis 


Stories of gloom and potential disaster may immediately call to mind the 
apocalyptic strand in the Christian tradition, a strand that has habitually flour- 
ished in situations where the future seemed hopeless. Most notable among 


these is James Lovelock’s recent book The Revenge of Gaia.? His personifica- 
tion of the earth is unabashed, for he believes that we need such metaphors in 
order to appreciate the significance of what human beings are doing to the 
planet. Here, instead of apocalyptic disaster happening in some far-flung 
future, he anticipates climate change triggering a quite literal hell on earth, ‘so 
hot. so deadly, that only a handful of the teeming billions now alive will sur- 
vive’. While a popular understanding of biblical apocalypses is that they 
point to a future that is outside history, in actual fact ‘their authors expected a 
vindication of their righteousness within the world of men, not in some intan- 
gible existence beyond the sphere of history’.4 This is crucially important, for 
if the lessons of apocalyptic are interpreted as beyond this world, then it has 
negative ethical implications with respect to humanity’s treatment of the earth. 
On the other hand, if the apocalyptic is seen as symbolic language that is 
relevant for the present, then its lessons may have some bearing on how to 
view the difficulties faced on earth aright and how to put such insights into 
practice. One of the most significant constituents of apocalyptic literature is 
wisdom. This might seem surprising for us. A common understanding of the 
sage is one who expresses confidence in the order, harmony and balance of 
God’s creation; while the seer seems to despair of order. How then is wisdom 
found in apocalyptic, and why might this be significant? According to the 
apocalyptic book of Enoch, the Fall amounts to a misuse of power and abuse 
of wisdom, manifesting on earth as abuse of women and corruption of crea- 
tion. This strand of apocalyptic literature also associates knowledge of the 
workings of creation with a vision of God, contrasting with the book of Job 
where such knowledge was inaccessible. The Fall, on the other hand, in this 
tradition, is associated with pride in such a way that knowledge itself becomes 
corrupting. Even in the apocalyptic literature of the Hebrew Bible, the contrast 
set up was to encourage a transformation in the present. rather than a dualistic 
separation of heaven and earth.” 

It strikes me that an echo of this truth still reverberates in our present con- 
text of ecological calamity. On the one hand scientific knowledge of the way 
different ecosystems work and are interconnected can lead to a profound sense 
of awe, wonder and beauty reflected in natural wisdom. One might suggest it 
leads to the threshold of a vision of God, reflecting God. as it were. in the mir- 
ror of God’s works. On the other hand our lack of appropriate use of science 
and technology through the project of modernity itself with its drive towards 
progress and consumption has led to an arrogant disregard for the natural 
world and its workings, putting us on the brink of ecological collapse. Human 
knowledge has itself become corrupting, as it has disregarded the wisdom that 
is implicit in the natural world. 

What about the New Testament apocalypse? Perhaps one of the best-known 
examples of this appears in the book of Revelation. In this case wisdom is 
revelation. The secrets of the end time are revealed, but for a purpose, so that 
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action can take place now. In Revelation 5:12 and 7:12 hymns are sung to the 
throne of wisdom, but only God and the Lamb are worthy to receive wisdom. 
Sophia is personified as Mother of the Messiah, the Son of Man and the Spirit. 
But just as the book of Genesis finds its distortion in more literal interpreta- 
tions such as found in creationism, so the book of Revelation should not be 
interpreted literally. Rather, the sea monster and earth monster are not super- 
natural powers, but political powers that will ultimately be overthrown. The 
vision of the Woman in the Sun may be interpreted as the Church, or, more 
commonly in Orthodox or Roman Catholic theology, as the Virgin Mary. The 
final goal of creation is one that is redeemed through Christ, and Mary, the 
Mother of God, anticipates the Wisdom possible in all of creation, but Mary 
also becomes the icon of the glory of the wisdom of all creation. 

Revelation 21—22 clarifies still further the importance of Christ as one who 
inaugurates ‘a new heaven and a new earth’. Should we take this to mean a 
literal disappearance of the present earth so that ‘there is no longer any sea’ 
(21:1)? This is extremely unlikely, given the symbolic language of the book of 
Revelation. There are also hints at a connection with the first creation. Here, 
just as Adam and Eve represent the dawn of human existence, rather than 
being literal figures, so the disappearance of the sea described in Revelation is 
symbolic language for powerful and chaotically disruptive forces at work, 
overall the new coming out of the old, God removing sin and chaos. In addi- 
tion, the description of the tree of life hints once more at the language of 
Genesis and thus seeks to instil the idea of a paradise regained, but it is also a 
paradise that is transformed. The river is symbolic of the continuing presence 
of the grace of God, and the tree of life is for the healing of the nations. The 
tree is inaugural of the blessing for all, rather than a curse, as in the Genesis 
account. Christ as Alpha and Omega implies that what he has begun in the 
creation of the world will be brought to completion. The encounter with God 
in Christ face to face also serves to remove all doubt about the future. His 
name on their foreheads implies that there are none who are unknown or 
unloved; all have an accepted dignity and identity in the new heaven and earth. 
The word used for ‘new’ here is kainos, meaning ‘new’ in terms of quality, 
rather than neos, ‘totally new’.8 Perhaps ‘renewed’ is the more appropriate 
term in this context. 

Margaret Barker is one of the few biblical scholars who argues that the new- 
ness described here is a radical departure from the old after the end of time, 
believing that the prophetic tradition that speaks of total annihilation is also 
present in other passages in both the Hebrew Bible (e.g. Jer. 4:23-26; Ps. 
102:25—27) and the New Testament (e.g. Mark 13:31; 2 Pet. 3:10).? Clearly, 
the way we interpret such passages will be crucial to an understanding of the 
continuation or otherwise of the created, material world. It is important to face 
the possibility that the book of Revelation might imply a total destruction of 
the earth, rather than project our own concerns onto the passage at hand. Yet, 
it strikes me that Stephen Smalley is on safer ground when he suggests that the 


whole of Johannine theology associates heaven and earth, rather than trying to 
split them apart. The closest analogy here is with the resurrection event itself, 
so that there are lines of continuity and discontinuity.!? In addition there are 
some parallels with the idea of a new creation in Christ described in 2 
Corinthians 5:17. There is no sense of a completely new body; rather, the 
newness is related to the spiritual life of the believer which, understood holis- 
tically, may, of course, also have bodily impacts, but it is the same body that is 
renewed. Also, if the creation was annihilated, this would seem to suggest that 
God’s creation had somehow failed, even though Christ is the ‘first born’ of all 
creation and the purpose of creation is fulfilled in the Son.!! Other passages 
in the New Testament which speak of a ‘burning up’ of the earth, such as 2 
Peter 3:3-13, also make most sense when compared with the story of the 
Genesis Flood account. In this the elements that are destroyed, such as the sea, 
are those principles that work against the will of God. God 1s portrayed as one 
who cleanses evil, laying bare the earth, with a connotation of rediscovery, 
rather than replacement. Moreover, the sea did not disappear because it was in 
itself evil, but because in Hebrew thought it represented the deceptive nature 
of evildoers, so that its removal symbolised the unity of humankind and its 
security in a transformed creation. 


Expectant reality: the groaning of creation 


In order to ground the vision of redemption described in the book of 
Revelation in the reality of this worldly suffering, we need to consider once 
more the meaning of the suffering of Christ and Christ's atonement. This is not 
so much a theodicy — that is, seeking to explain in rational terms why the world 
suffers the way it does even though God is also declared good; rather, it is a 
way of reshaping theological thinking so that it is inclusive, rather than 
exclusive. | am also interpreting atonement to mean more than just the re- 
conciliation that is possible in spite of human, moral sin. Of course, perhaps it 
is as well to be reminded of this, given the human propensity to greed and 
over-consumption that underlies much of the strain in the carrying capacity of 
the planet. Rather, atonement means ‘at-one-ment’, a right ordering of 
relationships that is achieved paradoxically through Christ’s own descent into 
suffering, death and hell. This last element is not always appreciated, or it is 
diffused through a re-description in existential language in order to express the 
horror of Christ’s sense of abandonment by the Father. 

However, perhaps a contemporary understanding of hell could include the 
abyss that lies beyond extinction - what philosophers have sometimes 
described as ‘horrendous evils’.!2 Hans Urs von Balthasar has written graph- 
ically of Christ’s entry into hell on Holy Saturday. He suggests that the pur- 
pose of theology that reflects on this moment is the ‘realisation of all 
the godlessness of all the sins of the world, now experienced as agony and a 
sinking down into the “second death” and “second chaos”. outside of the 
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world ordained from the beginning by God’.!3 Christ’s solidarity in this sense 
goes deeper than simply mortality; for it enters into that space that humanity 
fears most. Although von Balthasar did not extend his theology beyond the 
human community, a fear beyond that of simple mortality for non-human 
species would be that of extinction. Moreover, it is in that descent that Christ 
is most able to ‘become the ascent of all from the same depths’.!4 The logic 
of such a movement is one that expresses the deep love of God for all creation, 
and it is consonant with the sentiment of Colossians 1. Yet, I think that von 
Balthasar is correct to resist the idea that the passage from death to life that 
Christ shows in his own death and resurrection is just one example of that 
renewing principle found on earth. Rosemary Radford Ruether suggests as 
much in her interpretation of the resurrection as a kind of ‘recycling’.!> 
Rather, the scandal of the cross remains, for it is a unique event, more than 
simply symbolic of what happens on earth. In this we can say with von 
Balthasar that 


The redeeming act consists of a wholly unique bearing of the total 
sin of the world by the Father’s wholly unique Son, whose Godmanhood 
(which is more than the ‘highest cast’ of a transcendental anthropology) 
is alone capable of such an office. !© 


Although von Balthasar may not have had ecological issues in mind, his con- 
cept of ‘total sin’ also, in the light of earlier discussion, needs to include 
anthropogenic sin as well as the breakdown in relationship with God that is the 
root of the breakdown of all relationships. The weight of natural evil, even 
though it is perhaps improperly called ‘sin’, is also borne by Christ, and it is 
in this sense that Christ is ‘victim’, along with other ‘victims’ of evolution in 
the manner that Moltmann suggests.!7. Yet Christ is not just victim, for Christ 
reconciles as well as bears the sins of the world. In this way, the redeeming and 
reconciling act encompasses evil beyond the human community. 

But what is the relationship between redeemed humanity and redeemed 
creation? For this we need to turn to Romans 8:19-23, which speaks of the 
‘groaning of all of creation’. It is worth repeating it in full here: 


For the creation waits with eager longing for the revealing of the children 
of God; for the creation was subjected to futility, not of its own will but 
by the will of the one who subjected it, in hope that the creation itself will 
be set free from the bondage to decay and will obtain the freedom of the 
glory of the children of God. We know that the whole of creation has 
been groaning in labour pains until now; and not only the creation, but 
we ourselves, who have the first fruits of the Spirit, groan inwardly while 
we wait for adoption, the redemption of our bodies. 
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Although early commentators sometimes restricted the meaning of such verses 
narrowly in terms of the human community, this is less likely in contemporary 
scholarship. Cranfield comments that ‘Paul sees the whole splendid theatre of 
the universe, together with all sub-human life within it eagerly awaiting the 
time when the sons of God will be made manifest in their true glory. 18 He 
suggests that the freedom that is proper to the created order will only be 
experienced when the children of God are glorified; while humanity ts still in 
disgrace, the whole of creation suffers accordingly. The allusion is to the 
Genesis text where the earth becomes cursed through Adam and is subject to 
decay because of human activities. The frustration is present “not of its own 
choice’: in other words, it 1s not a latent aspect of creaturely being as such, but 
inflicted because of human activities. Just as the ground is cursed through 
human activity, so also is the possibility of sharing humanity’s liberation. The 
eager expectation 1s, according to James Dunn, rather like an audience eager 
to see the way humans play their part on a world stage.!? This passage is par- 
ticularly relevant in terms of the anthropogenic effects on the natural order that 
have been variously described in terms of an ecological crisis, even if Paul did 
not have such a compass in view at the time of writing. Of course. mortality 
as such came long before human beings entered the world, but it 1s the addi- 
tional frustration caused by human activity that is noted here. It also implies 
that where human beings turn towards their future glorification, then the heal- 
ing of human—non-human relationships becomes possible. Human futility is 
that lack of realisation of dependence on God. Disappointingly, Dunn suggests 
that the purpose of the restoration of creation 1s that humanity can have a 
‘fitting environment’;29 though there is nothing to suggest that such a goal is 
narrowed to anthropocentric gains in this way. Sustainability is often talked 
about in such language ~ namely, for the benefit of future generations — in a 
way that truncates the needs and interests of creatures as such. Interestingly, 
the background to this passage is likely to be apocalyptic — that is, it is shaped 
in the context of belief in an ordered, but precarious creation. It seems to me 
that Romans 8 is supportive of a cosmic understanding of the Holy Spirit, 
rather than a cosmic Christology. It is through the Spirit that the suffering of 
all creation comes to be identified with Christ’s death and through the Spirit 
that creation finds hope in Christ’s resurrection. The difference between 
Jewish apocalyptic and Christian hope is worth reciting again here. The 
expected ‘turn of the age’ does not just take place at the end of history, but as 
Moltmann notes, already begins in the midst of this world.?! But what might 
this mean in theological terms? 


Moltmann's vision of hope: the redemption of nature 


In theological terms Jurgen Moltmann has urged us to distinguish between 
what he terms futurans and adventus.?? In the former, futurans, the future just 
emerges out of the present. There is a continuous line with the present. and our 
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projections into the future are based on what has happened in the past. This is 
the method of science: we predict based on what we know and have experi- 
enced. On the other hand futurans is about a breaking into the present from the 
future — the idea that the present anticipates in some way the future that is to 
follow, for it is a foretaste of a transformed reality. But what form does the 
breaking into the present take and how might we understand it? The scope of 
the Christology in Colossians 1:15-20 speaks of all of creation as being 
caught up in the redemption wrought in Christ. Instead of seeing the cata- 
strophic end of the world as bringing in the second coming of Christ, rather, 
Christ’s coming inaugurates a new beginning, even in the midst of chaos. The 
fear of disaster is the reverse side of hope for the future, so there is, according 
to Moltmann, ‘no hope without fear’. By this he means that even in hope we 
are aware of the opposite expressed in calamity. By comparison, the reverse 
side of fear is not hope, in other words, hope includes fear, but fear does not 
necessarily include hope. Apocalyptic thus keeps hope real in the sense of 
reminding it of what is being hoped against. He suggests that with the advent 
of modern science, it was hardly surprising that theologians withdrew con- 
sideration of redemption from the natural world and restricted it to human 
history. Yet without cosmology, eschatology becomes a ‘gnostic myth of 
redemption’, separating humanity from its material ground in creation that is 
paradoxically also attested to by modern science.”? 

Moltmann also suggests that creation should be understood in the light of 
redemption, not the other way round. This is because if creation takes priori- 
ty, then redemption would just amount to a restoration to a pristine state. On 
the other hand, if creation takes its place in the context of the creation of a 
history of God’s will which is only consummated when God will be all in all, 
then redemption arches beyond simply restoration to earlier origins. The sec- 
ond position also makes more sense in the light of evolutionary theory. For if 
redemption is simply restoration of prior perfection, then we might expect to 
find that perfection in history. There is no evidence whatsoever that this is the 
case even prior to the emergence of humans. Hence, the idea of a future new 
heaven and earth is one that reaches out beyond present or past.24 

Moltmann suggests, further, that the sabbath itself points to this future con- 
summation, so that the beginning is always more about what it might become, 
rather than what it presently is. In other words, future hope is about the re- 
newal of all things, rather than their restoration. Moltmann works out how this 
happens through his idea of the Shekinah, the presence of God. For him, 


sabbath and Shekinah are related as promise and fulfilment, beginning 
and completion ... In the eschatological Shekinah the new creation takes 
the whole of the first creation into itself, as its own harbinger and prelude, 
and completes it. Creation begins in time and is completed in space.?> 


He also relates the sabbath and Shekinah through the rest found in God in the 
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sabbath of creation. It is here that we find the ‘eternal bliss and eternal peace 
of God himself’. The Church, it seems, acts as an anticipated place for this 
expectation, for in the forgiveness of sins comes the hope for a new creation 
where God will dwell universally. For him, the future hope is one that is 
implied in Orthodox theology, namely that the whole earth will take up the 
divine image and become the imago Dei.*® 

Above all. Moltmann sees a close correspondence between this world and 
the next. so that 


This earth with its world of the living, 1s the real and sensorily experi- 
enceable promise of the new earth, as truly as this early, mortal life here 
is the experienceable promise of the life that 1s eternal. immortal ... Love 
for Christ and hope for him embrace love and hope for the earth.’ 


Yet at the same time this new earth will no longer suffer under the con- 
tingencies of time and space. For. 


The temporal creation will then become the eternal creation, because all 
of created beings will participate in God’s eternity. The spatial creation 
will then become an omnipresent creation. because all created beings 
will participate in God’s omnipresence.?* 


Such a transition means the end of mortality as such. but all times will be 
caught up into the time of eternity, taken up into the aeon of the new creation. 
He envisages here a ‘final moment’ which echoes the first ‘primordial 
moment’ in the beginning. It is a time that is the very opposite of where crea- 
tion has come from; it is the transformation of ‘deathlike silence’ to ‘eternal 
livingness’.-? In this sense the cosmic perichoresis that he envisages takes up 
both eternity and time so that they exist in mutual relation, for this God has to 
restrict his eternity so that it is possible to speak of a ‘time of eternity’, and 
restrict his omnipresence so that room is made for creation through divine 
withdrawal. Moltmann has already laid out the case for divine withdrawal in 
order for God to be the Creator of all that is.3° Now this same kenotic theo- 
logy is taken into the end times, the culmination of eschatological hope. While 
in some respects this way of speaking about God offers a systematic solution 
to the problem of relating God and creation, its speculative nature begins to 
cast doubt over its likelihood. More promising, it seems to me. is Moltmann’s 
insistence that the future will be one that is marked by both holiness and 
glory.?! Yet how holiness might be understood to be ‘politically. economically 
and morally’ in the time of eternity is particularly hard to envisage, for that 
would suggest not just a measure of material continuity as in resurrection 
faith, but a continuity in the structures of society as well. He goes on further 
to suggest that: 
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[the] glory lies in the unfolding of the divine splendour and its in- 
exhaustible beauty ... The light that shines through everything is a visible 
sign of the all-interpenetrating presence of God, and of the perichoresis 
which does not destroy created beings but full-fills them. The countless 
and multifariously bright reflections of the divine light show the richness 
and the eternal participation of created beings in the present glory of 
God. The holiness and glory of the eternal indwelling of God is the 
eschatological goal of creation as a whole and of all individual created 
beings. This gives cosmic eschatology a theological dimension and an 
aesthetic one.32 


Although Moltmann has sometimes been accused of being influenced by 
Hegel’s philosophy, he is keen to distance himself from Hegel’s ideas when it 
comes to reflecting on the final future in God. For Hegel, there can be ‘noth- 
ing new’, for even a reconciled world is not a new world.>3 This is important, 
for if we think that reconciliation is already possible in this world in its entire- 
ty, then this can give rise to forms of justification of suffering on the basis of 
expected reconciliation. A parallel exists in some interpretations of evolution- 
ary suffering, as discussed above, for if that suffering is seen as somehow 
necessary for the process, it implicitly endorses that suffering as justified and 
thereby acceptable. Instead, Moltmann urges a Trinitarian understanding of the 
future in the light of the resurrection. Here death is overcome and life is 
imperishable, eternal life. Moltmann draws particularly on an Eastern 
Orthodox approach to resurrection here: charis is that life drawn from the full- 
ness of God, not simply the reconciliation of sinners. Such transformation is 
also the beginning of the transformation of the cosmos, so that ‘the risen 
Christ ... draws all things into his future, so that they may become new and 
participate in the feast of God’s eternal joy’. Further, it is expressed through 
the ‘cosmic liturgy’, a “universal Easter laughter’ that includes the rejoicing of 
all created being.34 

Given that the future that Moltmann envisages is a thoroughgoing deifica- 
tion of the cosmos, what might this mean for individual creatures? How does 
it work out in practical terms in relation to the countless victims of evolution- 
ary extinction and those extinctions resulting from human activities? 
Moltmann’s theology does not deal with this question thoroughly, but there are 
in places hints at what he envisages. For example, in The Way of Jesus Christ 
he suggests that: 


If Christ has died not merely for the reconciliation of human beings, but 
the reconciliation of all other creatures too, then every created being 
enjoys infinite value in God’s sight and has its own right to live; this is 
not true of human beings alone.35 


This passage, however, seems to refer to the reconciliation of creatures here on 
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earth now, rather than in the new aeon that he calls the ‘time’ of eternity. It is 
also not clear how this reconciliation experienced now through the cosmic 
scope of Christ’s redemptive power will actually impinge on non-human crea- 
tures here and now. Does he really mean that all of the natural world in some 
way finds redemption on earth? It is hard to envisage for non-human creatures 
his view of the Christian community, who, through the work of the Holy Spirit, 
lose any sense of the power of death over them, and so experience a foretaste 
of redemption. He seems, rather, to express this as a ‘right to live’ as being of 
worth in God’s sight. But do we really need a theology of redemption in order 
to express this? Would not the incarnation suffice’? 

Yet Moltmann also speaks of Christ’s resurrection as the “embodied promise 
for the whole creation’ that 1s then spelt out more explicitly to include all 
evolved creatures; this 1s the ‘divine tempest of the new creation, which 
sweeps out of God’s future over history’s fields of the dead, waking and gather- 
ing every last created being’.2© Moreover, it is a future for nature where, as for 
humanity, “death will be no more’, so that “with vulnerable human nature the 
non-human nature of the earth is transformed as well’, leading to its “eternal 
healing.” Moltmann also believes that in the new earth humans will still 
depend on the earth for food, air, climate and so on, arguing that if this were 
not so, then this would be a ‘gnostic’ interpretation and an ‘end to the earthly 
community of creation in which human beings live bodily and practically’.38 
But is this suggestion, along with the suggestion of the literal resurrection of 
all creatures that ever lived on earth. coherent? In the first place. if the earth 
has any resemblance to our experience in the present, there would not be room 
for such a literal resurrection of all creatures that ever lived the community 
of creation could not be sustained on this basis. In addition, if. as he suggests, 
death is no more in the context of redeemed nature. then how can there possi- 
bly exist bodily dependencies which rely on death. such as that which informs 
an ecological food chain? Furthermore. it all depends on how one might en- 
visage the new earth as to the extent to which the redeemed life is ‘gnostic’. | 
suggest that it is a transformed earth and one that 1s cosmic in scope, but how 
far and to what extent the same conditions prevail as in our present experience 
is quite simply outside the boundary of human knowing 


How might we envisage the ultimate future of nature? 


The question that needs to be addressed is. in what sense might we envisage 
the future of the earth, in as much as we are justified to speculate on the 
redemption of nature? While | agree with Moltmann that nature that is. the 
natural world as inclusive of humans and non-human creatures will in some 
sense be redeemed together, what might be entailed in that redemption 
requires further reflection. Understanding biblical hope as a peaceful restora- 
tion of creation in covenant relationship in the manner of Gerhard Liedke does 
not help matters in this respect. for it still does not express lines of continuity 
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and discontinuity, except in as much as the community envisaged at the end 
changes from one of conflict, to one of reconciliation and peace.>? Ernst 
Conradie, for example, suggests that the natural world finds its ultimate future 
through focusing on continuity in the creative love of God, ‘in the faithfulness 
of God to the beloved creation’.49 He approves of Moltmann’s emphasis on the 
Holy Spirit as a way of linking Christology and eschatology. But how might 
we symbolise what happens in the redemption of nature? Conradie draws on 
the process theology of Whitehead, who introduced the concept of ‘objective 
immortality’.4! By this he means that all events, embracing all cosmic and 
creaturely events, are ‘inscribed’ into history in a way that will make a differ- 
ence to the future, including the long-term future. Everything, including what 
has happened in the cosmos, becomes ‘inscribed’ into the ‘mind’ of God.42 
This inscription takes place in the consequent nature of God and for this rea- 
son has ‘objective immortality’. Other theologians have taken up this idea of 
the cosmic memory and described it in terms of an active organic process — 
reorganising, perhaps even through love changing the way something is 
remembered. John Haught, in particular, suggests that creation in its suffering 
also becomes taken up into divine existence, and thereby experiences sal- 
vation.43 Conradie suggests that one of the difficulties with objective 
immortality is that it no longer gives creation independence. I suggest that 
independence is not as important as the fact that identity seems evacuated by 
such remembering; would I really want to become just a memory in the mind 
of God? Authors like Ian Barbour have tried to overcome this by suggesting 
that there is also a form of subjective immortality,‘ but in what sense is this 
subjectivity real if it seemingly exists in God’s memory? This problem is not 
really overcome by Conradie’s similar belief that panentheism avoids some of 
the difficulties associated with this view. He suggests that we exist now ‘only’ 
in the mind of God, for this is what participation in the life of God means, and 
as such, this participation continues after death for both humanity and the 
earth through God’s loving memory. 

He also draws on the idea of cosmic pilgrimage, a sense of the whole jour- 
ney of the cosmos being caught up into the future with God. But how might 
this take place? For this he develops the idea of inscription, which seems to be 
a modified version of the ‘objective immortality’ of Whitehead. He suggests 
that ‘The history of the cosmos, this cosmic pilgrimage, is inscribed in the 
eschaton.’4> He imagines that the inscription that takes place during our life 
history is like the writing on two sides of a cube; only in the eschaton will this 
take on additional dimensions, and thus gain ‘depth’. He suggests that such 
inscriptions are permanent, so that 


Once this inscription has taken place, it can never be obliterated, not even 
by an omnipotent God. Eternity does not imply the annihilation of time. 
Nothing that is past can pass away ... This inscription will be completed 
when the history of the cosmos finally comes to an end (finis).4° 
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This view has many advantages in ecological terms. In the first place, it is a 
reminder that what happens here on earth will have consequences in the 
future, so that earth’s journey is one that is vital not just for now, but also for 
the future that is to come. It implies an ethic of responsibility. so that, 
“Through caring for the earth now, the building materials for the new earth are 
now being gathered.’+’ He is also aware that this view does not deal with the 
Christian hope of forgiveness adequately, so for this reason, he suggests that 
what happens in time will be judged in the light of God’s loving, healing and 
indwelling presence. This includes the hope for the earth, so, according to our 
own consciousness, is sanctified in the presence of a holy God, and remain in 
the eschaton through an unlimited capacity for healing and forgiveness. 
Clearly there are dangers in this move as well, for such unlimited capacity for 
forgiveness in the future life seemingly after death might encourage a lack of 
responsible action now, even though this is not what he intends. Furthermore, 
while he has hinted that human life will be conscious life, which therefore 
implies some sort of bodily resurrection, this 1s not normally how the notion 
of inscription is understood; in other words, the latter seems more impersonal 
rather than personal. In addition, if it is the conscious personal self that is 
raised, how will this also take place for myriads of species that have no expe- 
rience of consciousness? This model of inscription seems to work best for 
non-human species, for there is a sense in which, as long as the new earth 
includes a memory of their existence, the individual raising of each and every 
creature that ever existed no longer seems to be of such vital importance. In 
Jürgen Moltmann’s most recent book on the practical experiences of hope in 
the resurrection, there is, perhaps not surprisingly, relatively scant attention 
paid to the redemption of the cosmos. However, it 1s significant that he does 
also seem to endorse the notion of inscription, for he claims that 


the history of creation is etched into his memory and preserved for its 
consummation in the eternal kingdom of his glory. In the restoration of 
all things, everything that happened in sequence in the progress of time 
will be present in the eternal moment. It 1s only then that what God 
promises in Rev. 21:5 can come to fulfilment: behold | make all things 
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In this respect he seems to hold onto his earlier suggestion that all things will 
be restored, but now includes the idea of inscription as a temporary aspect of 
the process: in other words, the inscription is not equivalent to consummation. 
While Conradie does allow for some change in terms of healing and so on. this 
is a less luxuriant vision compared with Moltmann’s. 

Denis Edwards discusses the various alternatives possible in envisaging a 
new earth.4? He suggests that Moltmann’s emphasis on the new creation 
detracts from affirming the present creation, while the idea of objective 
Immortalitv 1s too minimalist. Of course, the idea of eschatology coming 
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‘from ahead’ that Moltmann anticipates might seem at first sight to denigrate 
present existence. However, it strikes me that Moltmann overcomes this diffi- 
culty by insisting not just on a ‘new earth’, but also on the reconciliation of 
the present earth through a cosmic Christology that gathers up both creative 
and redemptive movements. | do have other problems with his portrayal of the 
future of creation in terms of its coherence, as discussed above, but I doubt 
that his theology is ‘gnostic’; rather, it is simply over-luxuriant in its anticipa- 
tion of the future of the earth. Edwards has a number of helpful suggestions as 
to how to approach the difficult question of the redemption of nature:5° 


e ‘The future of creation remains obscure and surrounded in mystery.’ I agree 
with this and also with his insistence that what we do have is a promise, 
based on the hope of the resurrection, but this does not give us a clear view 
of the future. 

¢ “Individual creatures are inscribed in the eternal divine life through the Holy 
Spirit.’ Edwards suggests, correctly in my view, that the Spirit of God gives 
life to all creatures in their bodiliness, and that this is expressed in terms of 
resurrection through inscription into the divine life. This seems to include 
both non-humans and humans, so that all are ‘inscribed eternally into the 
life of the Trinity’. 

e “Individual creatures find healing and fulfilment in Christ.’ Such a healing is 
one that is inclusive of all creatures in their suffering on earth. 

e “Redemption in Christ will be specific to each kind of creature.’ For this to 
be authentic, redemption needs to be specific to the creature involved, so 
‘God relates to each creature on its own terms.’ The fulfilment of a creature 
will be appropriate to that creature; for human beings this is personal, but 
for mosquitoes it will be non-personal. I think that Edwards is sensible to 
suggest a differential expression of Christ’s redemption, and to argue for a 
richer interpretation of human experience than that envisaged by inscription. 
It also allows for the possibility of redemption of creatures that have a 
degree of self-consciousness, though he does not specifically address this 
aspect. 

e ‘Some individual creatures may find redemption in the living memory and 
the eternal life of the Trinity and the Communion of the Saints.’ Edwards 
seems to understand the treasuring of memory to be in the divine life of the 
Trinity, but then this is also included in the way the Saints share in this com- 
munion through celebration. He believes, correctly in my view, that bodily 
resurrection may be inappropriate for ‘bacteria or a dinosaur’. 


Yet there are also some difficulties with Edwards’ inclusive belief ‘that we can 
proclaim that the dynamic shared life of God will involve the holding and 
treasuring of every creature of every time in the living present of the Trinity’. 
How might, for example, we celebrate those creaturely lives that depend 
entirely on the destruction of other life forms, such as viruses or cancers? If a 
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cancer is a distorted form of life that already exists, one might envisage such 
transcription taking the form of a memory that is celebrated because it no 
longer exists or takes hold. Yet if redemption of such a creature is envisaged, 
as in the fourth suggestion above, then we face an identity problem: the crea- 
ture no longer has the same identity in heaven as it did on earth, for it has been 
radically transformed. The dark side of natural, creaturely existence does not 
seem to be adequately addressed here, even while I would agree with the 
general principle that creatures might find permanence in the memory of God. 
For this we need to be reminded of characteristics of the eschaton that 
Moltmann has highlighted — namely, holiness and glory. A holy God will not 
tolerate aspects of creation that are ‘evil’ or work against divine purposes. 
Some aspects of creation, therefore, may be discarded. This is not a Gnostic 
rejection of the material world, but an acknowledgement of the idea of God’s 
holy judgement alongside God’s love. 


Conclusions 


| have suggested in this chapter that the way we approach eco-eschatology 
needs to be done with a certain amount of caution, partly because there is very 
little said on this subject in the scriptural and traditional canons. However, in 
the light of our own understanding of evolutionary science and ecology, we 
can make some tentative suggestions as to what this might entail. There exists 
a number of paradoxical tensions in approaching this subject. In the first place, 
the secular attraction to speaking of current environmental problems through 
a secular appropriation of apocalyptic needs to be faced. Realism about the 
present state of the planet is important, but not exaggeration of imminent col- 
lapse. Yet even these stories make most sense when compared with biblical 
accounts of apocalyptic, for such apocalyptic literature always surfaced when 
the threat of annihilation loomed near. The challenge for the apocalyptic 
writers was to encourage responsible action now, rather than offer hope 
through utopias that could never find realisation in the present. Such literature 
shows that humanity has gone astray through its lack of wisdom and exploita- 
tion of the earth. Moreover, the future of the earth is one that includes the 
possibility of the redemption of all natural existence. Yet ıt would be prema- 
ture to consider what this might entail without first considering the way 
suffering in nature can be understood theologically. | have argued that con- 
sideration of what lies beyond death through von Balthasar’s notion of Christ’s 
descent into hell on Holy Saturday can be expanded to encompass that hell 
which includes the extinction of species. The shock of that loss must not be 
allowed to lose its force, even though its sting is taken away through sub- 
sequent reflection on the redemption of nature. Such redemption, in 
Moltmann’s terms, takes a form that is rich in its inclusiveness of every crea- 
ture that ever existed. However, it is hard to reconcile this with his suggestion 
that the new life will be built on this earth. for such an earth would be 
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impossible if all life forms that have ever existed were to be raised. A more 
realistic alternative, therefore, is to envisage some form of inscription in the 
memory of God for creaturely being, but a rather more robust interpretation of 
resurrection for conscious beings. The shape of resurrection and how this will 
be expressed in detail is a matter for speculative theology, and the wisest 
course in this case may be silence, for there are some things that we cannot 
know, since they are hidden in the heart of God. What we do know, however, 
is that since God is a God of love, the new life we experience will be one that 
is inclusive of creatures in some way, and that this life will be rich in its ex- 
periences, taking up the historical memory of different phases of our own 
history and biography, as well as wider in terms of the cosmos as a whole. The 
question now becomes, in the light of this future, how are we to express such 
a hope through our own actions and behaviour? While ethics is not a specifi- 
cally theological task, it is towards the consideration of practices that much 
eco-theology points; and indeed, this could be regarded the beginning and end 
of eco-theological reflection. It 1s the beginning in that it is more often than 
not the motivation for such intense reflection. It is the end in as much as it lays 
out a theological rationale for specific earth-keeping practices that are par- 
ticularly prominent in different Church statements advocating a position on 
how Christians need to act. 
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Postscript 


Towards theological eco-praxis 


Tae INTENTION OF THIS POSTSCRIPT IS to point the way for further 
development of theological ethics and practice in the light of the earlier 
theological discussion. | am fully aware that there is so much more literature 
here that could be discussed ~ indeed a full expansive textbook on theological 
eco-ethics is called for! | am also conscious that many other religious organ- 
isations and groups are fully engaged in what might be termed eco-sensitive 
practice, and that these groups offer practical help and encouragement to 
practise living lightly on the earth.! However, it is important to highlight 
reasons why ecological practices are so important for eco-theology, for they 
serve to inform that theology and in some senses are also an expression of it. 
1 will suggest here that ecology needs to inform the way of being a church 
community - not just practical encouragement towards recycling or cutting 
down car use and so on. This book has argued for an interweaving of eco- 
logical themes into different aspects of Christian teaching from a variety of 
diverse starting points, including different doctrinal bases as well as different 
geographical and social locations. This implies that ecology 1s a universal 
vocation for all Christians, even if the interpretation of what this means will 
differ, depending on the cultural context and the particular Christian traditions 
of the individuals and communities concerned. Ecological concern serves to 
Join seemingly disparate groups. from Eastern Orthodox to Radical Feminist, 
and even beyond this to other religious traditions as well. In other words, ecol- 
ogy needs to become integrated into the heart of Christian faith and practice. 
The question is, how might this be achieved”? 

One of the first places that is important in this respect 1s how to perceive the 
mission of the Church. The proclamation of the good news cannot be detached 
from concern about the natural world in which people are placed: people and 
planet form an interwoven community that needs to be considered together, 
rather than separately. Of course, there are different styles of evangelisation, 
but it seems to me that ecology is relevant, whatever the particular starting 
point for Christian mission, or the model of that mission Those committed to 
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an evangelical view of the Church need to recognise that given the cosmic 
scope of key doctrines in the Church, from Christology through to doctrines 
of creation and redemption, then the Gospel message would be impoverished 
if this aspect was somehow omitted. In other words, the Gospel needs to 
include the idea of an ecological conversion, integrated into a conversion 
towards Christ and the message of the Gospel. Perhaps this is one reason why 
the fifth mark of mission is ‘to strive to safeguard the integrity of creation and 
sustain and renew the earth’. Indeed, I would argue, like others, that the ex- 
perience of grace through the Holy Spirit active in the human community 
includes the determination to protect and care for the earth, ever groaning 
under the weight of what I would term anthropogenic evils.4 Some groups 
have even made it their vocation as Christians to express the mission to the 
world through active ecological conservation projects throughout the world.’ 
Such projects have obvious benefits for the creatures under threat, but they are 
not detached from beneficial impacts on human communities as well, many of 
whom have come together in new ways in order to cooperate with the projects, 
or subsequently gain benefit following transformation of landscapes. Some 
Christian-based projects in India have even begun with the environmental 
action first, for both human and ecological communities were being eroded 
through the destruction of mangrove forests. The Christian Coastal Develop- 
ment Project achieved remarkable success in a relatively short time. Over a 
hundred hectares are now regenerated, but this was motivated by a careful 
concern for both people and land.® 

In addition, once we appreciate the differential impact on the poorest 
communities, action for the earth also becomes a matter of environmental and 
ecological justice. While authors sensitive to eco-theology have been writing 
about this for some time, Deiter Hessel and Larry Ramussen being good 
examples, filtering these insights to ecclesial practices on the ground is per- 
haps more patchy.’ The importance of this has been recognised by Christian 
development agencies in the United Kingdom, including, for example, 
CAFOD in their Live Simply project launched in January 2007. This project 
reflects Roman Catholic social teaching on ecology, inspired by the work of 
Pope John Paul II, who was bold enough to suggest the need for ecological 
conversion. He suggests that: 


What is required is an act of repentance on our part and a renewed 
attempt to view ourselves, one another, and the world around us within 
the perspective of the divine design for creation. The problem is not 
simply economic and technological; it is moral and spiritual. A solution 
at the economic and technological level can be found only if we undergo, 
in the most radical way, an inner change of heart, which can lead to a 
change in lifestyle and of unsustainable patterns of consumption and pro- 
duction. A genuine conversion in Christ will enable us to change the way 
we think and act.8 
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This statement from the Pontiff of the largest Christian community in the 
world is highly significant, for he implies that if we really desire to follow 
Christ, then we will act responsibly towards the environment. In other words, 
ecology is not just a mark of mission, it is also a mark of discipleship. He also 
similarly suggests that: 


Above all in our time man has devastated wooded plains and valleys, 
polluted the waters, deformed the earth’s habitat ... humiliating — to use 
an image of Dante Alighieri (Paradiso, Xxi1, 151), the earth. that flower 
bed that is our dwelling. It is necessary therefore, to stimulate and sus- 
tain the ‘ecological conversion’, which over these last decades has made 
humanity more sensitive when facing the catastrophe towards which it is 
moving ... Therefore, not only is a ‘physical’ ecology at stake, attentive 
to safeguarding the habitat of different living beings, but also a ‘human’ 
ecology that will render the life of creatures more dignified, protecting 
the radical good of life in all its manifestations and preparing an environ- 
ment for future generations that is closer to the plan of the Creator.” 


He seems here to be translating the need for ecological interrelationships into an 
understanding of what it means to function adequately as a human society — 
what he terms a human ecology. Of course, some might argue that this 
approach is still too anthropocentric, implying, as he does, that the environ- 
ment for future generations is in need of protection, rather than more radical 
claims about the protection of nature in and of itself. In other words, he opts 
for a stewardship approach to ethics that is still focused on human needs, 
especially the needs of the poor. 

Yet, in spite of this reservation, we can welcome this as a start towards 
reminding those in the Church of the need for care-giving in relation to the 
planet and its creatures. Denis Edwards follows through these themes in sug- 
gesting in his Ecology at the Heart of Faith that once we perceive Christian 
faith in ecological terms. then 1t becomes necessary to practise a new way of 
living on the earth that is more responsible and sensitive to the needs of all 
creatures.!9 He includes in this practical ways of expressing this faith in terms 
of the worship and liturgy of the Christian community. This seems to me to be 
vitally important if ecological ideas are to become embedded into Christian 
consciousness. A change of heart is best affected if we are reminded of such 
change through worship and celebration. The Eucharist 1s a celebration of the 
death and resurrection of Christ, but through tt we also lift up all of creation, 
and through the cosmic Christ, we remember the victims of ecocide. 
Moreover. through this remembering the possibility of a change of ethos in the 
human community becomes realised. 

I suggest that prior to such a transformation, we also need to foster the 
notion of keeping the Sabbath, transformed in Christian terms as respect for 
the Lord’s Day.!! The Old Testement scholar, Claus Westerman. argues that P. 
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the author of the passage in Genesis 2.1, takes over the ancient tradition of a 
rest for the Creator and joins it with history, creating an original synthesis by 
describing this rest in the language of the Sabbath. However, its purpose is not 
to reinforce Sabbath institutional observance; the seventh day is sanctified by 
God regardless of human practice — in other words, it is a way of making holy 
time universal in character.!¢ It gives the holy ‘a special place in the stream 
of events’.!3 The blessing of the seventh day is also similar to the blessing of 
fertility; it bestows a ‘power that makes it fruitful for human experience’, for 
the human community as a whole. This is significant, for it points to the 
importance of keeping a cycle of time that includes a day of rest, beyond 
whether there is conformity to institutional observance. In other words, its sig- 
nificance goes beyond Sabbath (or Sunday) observances. Yet where there are 
such observances, then these also need to reflect the creation Sabbath. 

Keeping the Sabbath day holy was a reminder of the analogous relationship 
with the work of God in the creation of the world on the seventh day, as 
described in Genesis. It is also a reminder to ‘let creation be’, to change from 
practices that seek to exploit and harm creation, to those that approach crea- 
tion with due respect and humility. It is also important to note that the Hebrew 
word ‘rest’ means ‘to cease from’; it is not passive, but a ceasing from the 
specific work of creating. It amounts to a balance, in time, of work and being- 
with, a holding out against evil, arising out of an affirmation of the good. Why 
is this significant for an ecological theology? I suggest it is important because 
it emphasises letting creation be in a way that is more difficult for models such 
as God as gardener or humanity as steward of creation, or even more recent 
debates about sustainability. !4 

Christian scholars have sought to translate some of the ideals of the Jewish 
Sabbath to the Lord’s Day in the Christian tradition. While legalistic adherence 
to institutional practices is not what is being recommended here, there are 
some advantages in making this analogy in order to support the ecological 
basis for becoming in tune with rhythms of rest and vitality that is built into 
an understanding of the seventh day. While the seventh day begins with crea- 
tion, the Lord’s Day begins with a transfigured creation.!> Hence living from 
the Sabbath/seventh day is not simply a general theology of creation, but goes 
much deeper than this in providing a starting point for ecological Christology 
and soteriology through conSideration of the Lord’s Day, and an ecological 
pneumatology through its opening up of the themes of eschatology and new 
creation. !© 

Living from the Sabbath in a Christian context can, then, be inclusive of 
living from the Lord’s Day. Both are reminders of covenant, a setting aside of 
time to reflect on God, a renewal of relationships with God and creation, and 
a making space for being with both God and the natural world. Hence, the 
Sabbath is primarily about re-connection with God and with all creatures in 
order to allow the flourishing and plenitude that is spoken about in the Genesis 
account. The connection with the Lord’s Day is a reminder of the forgiveness 
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and healing possible in Christ, giving Christology and its associated redemp- 
tive themes an ecological dimension that is also reflected in passages such as 
the great christological hymn in Colossians 1. 

I suggest that living from the Sabbath leads to transformation, a trans- 
formation of encounter, of renewal of covenant, which we can rightly name as 
a cosmic covenant of the kind that we might associate with the early ex- 
perience of the first Israelite wanderers in the desert.'’ Living from the 
Sabbath implies going beyond what simply happens on the Lord’s Day, but 
every day of the week becomes influenced by its transforming power. Such a 
transformation includes a deep sensitivity to the created world in a way that 
weaves together some of the threads discussed in this book. so that we: 


e Give time and space to reaffirming a sense of covenant between God. 
humanity and creation. 

e Acknowledge the dependence of all creation on God and Gods authority 
over evil and chaos. 

e Acknowledge the contribution of human sinfulness to the destruction and 
devastation of creation, including loss of biodiversity and the need for 
conversion or metanoia. 

e Move away from those cycles of behaviour that urge more and more eco- 
nomic growth, in favour of a deeper balancing of human activity and rest as 
integral to that in the natural world. 

e Celebrate the presence of Christ in the midst of creation and acknowledge 
Christ’s redeeming power for all the brokenness 1n creation, including sinful 
humanity. 

* Learn to appreciate the value of all of creation in and of itself. as Giod’s crea- 
tion, rather than just a resource for human benefit. 

e Develop a sense of wonder, which includes a deep joy in creation as it Is 
now, in all its richness and diversity, as wel] as what it might become in 
glory. 

e Acknowledge an ignorance of the complexity of the natural world and 
through this develop the virtue of humility. or realistic appreciation of who 
we are in relationship to creation. 

e Enter into an understanding of creation as manifesting the wisdom of God, 
and seek to practise wisdom and prudence in our dealings with creation. 

e Learn to /ove creation as gift, as it is in itself, and as expressive of the love 
of God. 

e Find ways to recognise how to balance competing demands and promote 
ecological justice 


Fired up by such reflection, we can learn to live from the Sabbath in such a 
way So as to express these virtues for the benefit of the human community and 
the community of creation. 

In this, an understanding of what to do through practical wisdom, or pru- 
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dence, becomes translated into forms of ecological justice, for the common 
good. What shape might this prudence take?!® Certainly, it is informed by the 
appreciation of wisdom that has surfaced in the theological discussion of 
much of this book. This is not to say that other virtues are unimportant or 
relevant, as authors like Steven Boumer-Prediger shows clearly,!? but rather 
that wisdom, expressed as prudence, helps us to decide how to express these 
virtues, including eco-justice and environmental justice, so, from this per- 
spective, it needs to take priority. Yet, if wisdom is primarily about our human 
relationship with God, our theology, practical wisdom is about how to trans- 
late such belief into given practices, or praxis — practices informed by theory 
and vice versa. Practical wisdom is needed, therefore, in dealing with the 
earth, for it involves more than mere logical reasoning in trying to decide what 
to do when faced with complex issues such as climate change. 

Prudence includes deliberation, judgement and action. The basis for de- 
liberation includes consideration of past, present and future. We need a clear 
appreciation of the actual history of human relationships with the natural 
world, including its history of abuse and appreciation. It is from here that we 
learn more about helpful models of human being and living, whether it be by 
tuning into the Celtic traditions in the context of Europe, or Aboriginal or 
African traditions elsewhere. Such traditions can be a reminder to modern 
readers of what it means to live in tune with the natural world, while being 
realistic about the possibility for human sin and abuse, whatever particular 
tradition is evoked. Christian believers will want to recover aspects of the 
Christian tradition that have served them well in the past. In other words, while 
it is important to appreciate the scope and variety of different religious tradi- 
tions and their relationship with creation, I do not think it is necessary to blend 
these beliefs with Christian ones in order to inform good practice. Such mem- 
ory also lends itself to a degree of caution that is also characteristic of 
prudence, expressed in secular terms as the precautionary principle. 

In relation to the present we need to be conscious of the insights from 
scientific and social scientific analysis, and philosophical reflection, as well as 
the work of contemporary theologians. This consciousness presupposes a 
degree of teachableness, or docilitas in classical terminology, but it is teach- 
ableness that has an eye to what is reasonable. In other words, the task is nec- 
essarily a multidisciplinary one. Even though we need to acknowledge that our 
own particular standpoint will influence the way we perceive particular issues, 
some appreciation of alternatives is possible through empathetic reasoning. I 
suggest that given the global scale of environmental issues and their impacts, 
a similar global approach to theology and other traditions is needed. 

In addition, some perception of what might happen in the future, or fore- 
sight, is a necessary ingredient. Prudence thinks not just about present gains, 
but has its eye on future scenarios, including the fate of the earth. Of course, 
all this might become unmanageable were it not for the need within prudence 
to arrive at a judgement where there are issues of conflict to solve. How do we 


adjudicate between the demands of an impoverished human community and 
the possibility of species extinction? Such local judgements require the virtue 
of prudence. How do we decide what political measures to put ın place in 
order to effect the greatest positive impact on the climate? Again, such politi- 
cal decisions require prudence. What does deliberative justice mean ın relation 
to the human and non-human communities of which we are a part? Such 
decisions require political prudence. 

In naming prudence as active for the earth in this way. I am not suggesting 
that we neglect the needs of human beings. Rather, in the light of a 
consideration of the community of creation, our actions need to be informed 
by our prudential judgements, rather than just conscience-salving exercises 
that make us feel better about ourselves. There is a balance to be struck here 
as well. Deciding not to recycle our waste because we think it would not 
reasonably make any difference to global climate effects also shows a lack of 
vision, for it absolves us from any responsibility to act at all. Rather, it is 
through cooperation in such ventures that differences can become visible and 
practical. In this sense, the Church has an even greater responsibility to 
encourage its members to act in ways that reflect ecological responsibility, for 
as a collective group it does have the power to effect such changes. There are 
signs that this is beginning to take place in a variety of church groups.7! 

I have urged a recovery of prudence as flowing out of a deep respect for the 
earth that can be fostered by reminding ourselves of the importance of balance 
of time in the cycle of nature and human life. Such ecological practices will 
be demanding on our energy and therefore we need to recover once again the 
importance of simply spending time in the natural world, or reflect on aspects 
of that world if the former is impossible for us. Such paying attention to life 
itself is something that comes naturally for most biologists, who generally 
have a passion for life, for it has informed their way of being in the world. Yet 
openness and appreciation of life in all its richness is also open to the non- 
specialist. and can lead to a profound sense of wonder in believers and 
non-believers alike.*! Such experiences of wonder give us pause for thought, 
for through faith they can take us into the presence of the Divine. understood 
as the Wisdom of God. It is here that eco-praxis reaches its climax, for by 
seeking to conserve the natural world in all its richness, we are given insights 
from the Maker of all that is, and enter into the Presence of God ın mystical 
communion with the natural world. It is in this spirit of contemplation that we 
find courage to start again, in spite of human frailties and weaknesses. Nature 
becomes our teacher and healer, through the natural grace of creation. and we 
learn once again that human being and becoming is not the measure of all 
things. The glory of God is the cosmos fully alive. 


Questions for Discussion 


Individuals may use these questions in order to reinforce their comprehension 
of a particular chapter, or they can be used by discussion groups, taking each 
chapter in turn as a basis for reflection and discussion. 


Chapter 1: Trends in Ecology and Environment 

1. What are the impacts of climate change on (a) human and (b) non-human 
species? How are the two related? 

2. What are the benefits of biodiversity? Which one is likely to be the most 
important in encouraging change in practice? 

3. What values are the most significant in addressing the problems of global 
ecology? Why? 


Chapter 2: Economics and Environmental Justice 

1. What practical steps might be taken to render globalisation more en- 
vironmentally responsible? 

2. What do you understand by ‘sustainability’? How might this be achieved? 

3. Discuss the arguments for genetically modified crops in commercial 
agriculture. Are they convincing? 

4. What are the key features of environmental justice? How does this impact 
on future generations? 


aa 3: Eco-theology from the North 
. Do you find Deep Ecology convincing? 

5 To what extent can Teilhard’s mystical approach be appropriated for eco- 
theology? Is Thomas Berry more successful in this respect? 

3. Compare Teilhard with Matthew Fox. What distinctive elements do you 
find? 


Chapter 4: Eco-theology from the South 

1. Why is it impossible to separate concerns about development from en- 
vironmental issues? Can you give any examples? 

2. According to Boff, how is eco-theology related to liberation theology? 


3. 
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What distinctive issues for eco-theology are raised by indigenous 
communities? 


Chapter 5: Eco-theology from the East 


l. 


L 


What are the essential features of a doctrine of creation according to 
Eastern Orthodox traditions? Do you find this approach convincing? 

What advantages and disadvantages for eco-theology follow from the 
strong emphasis on theology as informed by liturgical practices in Eastern 
Orthodox traditions? 

Is the idea of humanity as priests of creation compatible with eco- 
theology? 

What contribution to eco-theology emerges from Bulgakov’s discussion of 
divine and creaturely Wisdom (Sophia)? 


Chapter 6: Eco-theology from the West 


1: 


2: 


In what ways are Bookchin’s ideas relevant for eco-theology? 

What implicit theology emerges from socio-political analysis of GMOs? In 
what ways might this be useful for eco-theology” 

What are the different disciplinary dialogue partners emerging ın Western 
traditions? What are the advantages and disadvantages of such diversity? 


Chapter 7: Biblical Eco-theology 


U: 
2 


Do you find the arguments for a biblical basis for creation care convincing? 
What are the advantages and disadvantages of biblically based ethical 
models, such as stewardship? How far is this an appropriate reading for 
ecological ethics? 


. What are the different eco-justice principles? Do you find this a valid way 


of appropriating biblical texts? 


del 8: Ecology and Christology 


How would you convince a sceptic of the ecological importance of cosmic 
Christology? 

What are the key features emerging in the Gospel accounts that relate Jesus 
to the land? Why is this particularly important in an ecological context? 


. How do you think one might begin to understand different aspects of 


Christology, such as incarnation and atonement, in ecological terms? 


. Why is understanding Jesus as the Wisdom of God important for eco- 


theology? 


Chapter 9: Ecology and Theodicy 


I. 


Which aspects of the suffering present in the natural world raise issues for 


188 + Questions for discussion 


theodicy and why? 


. What are the five different possible approaches to thoedicy? Which one(s) 


do you find convincing in relation to large-scale ecological suffering? 


. How helpful do you find speaking of evil as ‘shadow sophia’ as a theolog- 


ical approach to creaturely suffering? 


rantir 10: Ecology and Spirit 


. In what ways is it possible to envisage the Spirit as involved in the creation? 
How helpful is the image of the Spirit as a wild bird? Are you convinced 
by arguments for pantheism? 


. In what sense is thinking of the Spirit in Trinitarian terms important for 


eco-theology? Are there problems with this view? 


. What does the idea of the Spirit as Divine Wisdom contribute to discussion 


on the Spirit in an ecological context? 


mapi 11: Eco-feminist Theology 


. What are the distinctive marks and varieties of eco-feminist thinking? 


Compare McFague’s understanding of the earth as a model of God with 
Primavesi’s Gaian approach. What are the strengths and limitations of 
each? 


. What are the special characteristics of Wisdom that emerge in the context 


of eco-feminist thought? 


uT 12: Eco-eschatology 


. What theological argument might be brought to bear in considering future 


redemption as inclusive of the earth and its creatures? 


. How does Moltmann envisage the future of creation? Are you convinced by 


his approach? 


. What are the merits of Conradies’ interpretation of eschatological inscrip- 


tion in ecological terms? 


. What are Edwards’ five principles for the redemption of nature? What are 


the advantages and drawbacks of each of these? 
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Notes 


Preface: The Turn to Ecology 


I. 


2. 


Roger Gottlieb, A Greener Faith: Religious Environmentalism and Our Planet’s 
Future (Oxford, Oxford University Press, 2006). 

My book, A Handbook in Theology and Ecology (London, SCM Press, 1996), is 
written in an even more accessible way, and could be read first where this topic is 
completely new. Those students with a basic knowledge of theology would find the 
present volume accessible. For example, I assume that readers are familiar with 
basic theological terms such as Christology, theodicy and so on. 


. Iam on the steering committee of an international global project entitled Christian 


Faith and the Earth, directed by Professor Ernst Conradie from the University of 
the Western Cape, South Africa. Students and others can hope for a number of 
resources for their research emerging out of this project. See also his Christianity 
and Ecological Theology: Resources for Further Research, Study Guides in 
Religion and Theology 11 (Stellenbosch, Sun Press/University of the Western 
Cape, 2006). 


. I have also mostly cited those works available in English or available as English 


translations, based on my knowledge of the average linguistic skills of students in 
English-speaking nations. This is not intended to demean the work of my 
European or international colleagues writing in other languages, but to be realis- 
tic about the audience that this work is intending to reach. The German scholar, 
Christian Link, for example, discusses two rather different methodological 
approaches to ecological theology: either an ecological dogmatics, or by starting 
with ecology and examining the problems in a theological context. C. Link, 
Schöpfung: Schépfungstheologie angesichts der Herausforderungen des 20. 
Jahrhunderts, Handbuch Systematischer Theologie 7/2 (Giitersloh, Giitersloher 
Verlagshaus, 1991). To some extent, the present text is intended to embrace both 
approaches to ecological theology. 


. I am aware that another such text is needed, but it seems to me that there are rather 


more accessible works written in this vein compared with eco-theology as such. 


. See, for example, the book series from the Harvard University Centre for the 


Study of World Religions. It is significant, perhaps, that the text on Christianity 
and Ecology, edited by D. T. Hessel and R. Radford Ruether (Cambridge, Harvard 
University Press, 2000), focused primarily on ecological practices, rather than 
more systematic concerns. A further anthology that includes other religious tradi- 
tions and practices has just been published: L. Kearns and C. Keller (eds.), Eco- 
Spirit: Religions and Philosophies for the Earth (New York, Fortress Press, 2007). 


. There are, of course, important historical antecedents as in, for example, the works 


and traditions of St Francis of Assisi or St Bonaventure or St Benedict, but none 


14. 
15. 
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of these writers or their later interpreters were self-consciously aware of environ- 
mental concerns in the manner of eco-theology today. Even modern Eastern 
Orthodox theology claims its relevance to the present context. 


. A good example of this can be found in, for example, Mary H. MacKinnon and 


Moni McIntyre, Readings in Ecology and Feminist Theology (Kansas City, Sheed 
and Ward, 1995), where a whole section is devoted to ‘Postmodern Horizons’. It 
is clear, however, that this is what I would term ‘soft’ postmodernism that still 
accepts that the demands of ecology are real, rather than illusory. What might be 
termed ‘harder’ forms of deconstruction would doubt the concrete basis on which 
eco-theology and environmental ethics rely — that is, that there 1s an environmen- 
tal problem in the first place. While there may be much discussion and debate 
about, for example, the extent of climate change, and the values embedded in the 
project of modernity on which the natural sciences depend, few would doubt that 
climate change exists or that it is simply illusory in the human mind. 


. Laurel Kearns and Catherine Keller (eds.), EcoSpirit: Religions and Philosophies 


for the Earth (New York, Fordham University Press, 2007). 
Ibid., Preface, p. xii. 


. This 1s a point made by a number of authors, and particularly forcefully by Ernst 


Conradie in his An Ecological Christian Anthropology At Home on Earth? 
(Aldershot, Ashgate, 2005), p. 1. 


. Ibid., p. 13. 
. Conradie throws down the gauntlet in his challenging and thought-provoking 


article, ‘Towards an Agenda for Ecological Theology: An Intercontinental 
Dialogue’, Ecotheology, 10.3 (2005), pp. 281-343 

Ibid., p. 283. 

C. Deane-Drummond, Creation through Wisdom: Theology and the New Biology 
(Edinburgh, T. & T. Clark, 2000); Wonder and Wisdom: Conversations in Science. 
Spirituality and Theology (London, DLT, 2006). 


Chapter 1: Trends in Ecology and Environment 


l. 
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Amei o 


10. 


R. J. Berry, God s Book of Works (London, Continuum, 2003), p. 131 

David E. Newton, ‘Population’, in From Global Warming to Dollv the Sheep: An 
Encvlopedia of Social Issues in Science and Technology (Santa Barbara/Oxford, 
ABC-CLIO, 1990), pp. 216-20. 


. http://www.worldwatch.org/node/4298, accessed 5 July 2007. 


World Watch Institute, Vital Signs: 2006-7 (New York, W B. Norton. 2006), pp. 
223s 

UNEP, Global Environmental Outlook 3 Report (London, Earthscan. 2002), esp. 
pp. 34-6. The most recent Global Outlook Report 4 is now available in late 2007 
as this book goes to press, and individual facts can also be retrieved on line. 
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discussion of this aspect, see Chapter 9. 
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Chapter 6: Eco-theology from the West 
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University Press, 1996), p. 41. 
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in Light (ed.), Social Ecology after Bookchin, op. cit., pp. 137-91. 
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Note, this legitimacy is not to be understood in a legal sense, but in the sense of 
the Government’s failure to take account of public opinion, even while commis- 
sioning work that would allow such opinions to be aired and discussed. 

The difference in reaction to medical genetic technologies compared with genet- 
ic modifications of crops is likely to be related to the idealised perception that 
medical GMOs are far better understood and regulated compared with GM crop 
plants. 

Peter Scott, ‘Anarchy in the UK: GM Crops, Political Authority and the Rioting 
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Of course, there are some more conservative Christian groups that have relatively 
recently opposed reading the Bible as a mandate for ecological practice, more 
often than not because of suspicions about “New Age’ or pagan influences. Other 
targets for such suspicion were authors such as Matthew Fox, who encourages a 
form of spirituality that is detached from traditional views of sin and redemption. 
I suggest that this suspicion, although present some quarter of a century ago, has 
largely faded. It is now far more common, even among conservative Christians, to 
endorse ecological practice. 

Lynn White, ‘The Historical Roots of Our Ecologie Crisis’, Science. 155 (10 
March 1967), pp. 1203-7. 

In this regard Ernst Conradie argues from the Reformed tradition that such con- 
fession needs to be set in the context of the way it was used fruitfully by the South 
African Church in the situation of apartheid, where admission of guilt was often 
difficult. as, in a way analogous to climate change, actions which supported such 
a structure were more often than not disguised from view. E. Conradie, 
‘Confessing guilt in a context of climate change’, lecture delivered to the Centre 
for Religion and the Biosciences, 28 February 2008. 
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Crisis’, in David and Eileen Spring (eds.), Ecology in Religion and History (New 
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Peter Harrison, point to the historical aspects of the interpretation of the text of 
Genesis. White, he believed, was correct to identify dominion as a theme that was 
read off from Genesis, but wrong to suppose that this interpretation was charac- 
teristic of the medieval period. See Peter Harrison, ‘Having Dominion: Genesis 
and the Mastery of Nature’, in R. J. Berry (ed.), Environmental Stewardship: 
Critical Perspectives: Past and Present (London, Continuum, 2006), pp. 17-31. 


. Commentaries on White’s thesis continue to be aired even in more recent litera- 


ture. For some examples see H. Paul Santmire, Nature Reborn The Ecological 
and Cosmic Promise of Christian Theology (Minneapolis. Fortress Press, 2000), 
pp. 10-15; Steven Bouma-Prediger, For the Beauty of the Earth: 4 Christian 
Vision for Creation Care (Grand Rapids, Baker Academic, 2001). pp. 72-86: 
Alister McGrath, The Re-Enchantment of Nature: Science, Religion and the 
Human Sense of Wonder (London, Hodder and Stoughton, 2002). pp. xv—xvii, 
28-31. Ellen Bernstein, The Splendour of Creation. A Biblical Ecology 
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Berry (ed.), Environmental Stewardship, op. cit. 

Paul Santmire, The Travail of Nature: The Ambiguous Ecological Promise of 
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de Witt, ‘Ecology and Ethics: Relation of Religious Belief to Ecological Practice 
in the Biblical Tradition’, Biodiversity and Conservation, 4 (1995), pp. 838-48. 
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Richard Bauckham, ‘Stewardship and Relationship’, in R. J. Berry (ed.), The Care 
of Creation, op. cit., pp. 99-106. 

For example, the text on the Evangelical declaration on the care of creation; see 
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Mary Grey, Sacred Longings: Ecofeminist Theology and Liberation (London, 
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Chapter 11. 
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Earth Bible Team, “Guiding Ecojustice Principles’, in Habel (ed.), Readings from 
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‘Conversations with Gene Tucker and Other Writers’. in Norman Habel and 
Shirley Wurst (eds.), The Earth Story in Genesis, The Earth Bible 2 (Sheffield. 
Sheffield Academic Press, 2000), pp. 21-33. 
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Story in Genesis 4°, in Habel and Wurst (eds.). The Eurth Story in Genesis. op. 
cit., pp. 105-16. 
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. Keith Carley, “Psalm 8: An Apology for Domination’. in Habel (ed ). Readings 
from the Perspective of Earth, op. cit., pp. 111-24. 
. Norman Habel, “Geophany: The Earth Story in Genesis |’. in Habel and Wurst 


(eds.), The Earth Story in Genesis, op. cit. pp. 38-9. 

1 will discuss the wisdom traditions in the New Testament in a later chapter on 
Christ and ecology. There 1s also further elaboration of woman wisdom in the 
chapter on eco-feminism. 
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Norman Habel and Shirley Wurst (eds.), The Earth Story in Wisdom Traditions, 
The Earth Bible 3 (Sheffield, Sheffield Academic Press, 2001). pp. 23 34. esp. p. 
24. 
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Wisdom ın Earth’, in Ellen van Wolde (ed.), Job 28° Cognition in Context (Leiden. 
Brill, 2003), pp. 281-97. 
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36. Habel, ‘The Implications of God Discovering Wisdom’, op. cit., p. 292. 

37. The Patristic interpretation of the Wisdom of God existing as God’s energeia, as 
discussed in Chapter 5, would rely on the concept of wisdom pre-existing in God. 
Leo Purdue follows this interpretation in relation to the Job passages. See L. 
Perdue, Wisdom and Creation: The Theology of Wisdom Literature (Nashville, 
Abingdon, 1994), p. 186. 

38. Habel challenges us to go further than this and suggests that God acquires 
Wisdom from creaturely wisdom, using the more common interpretation of 
Proverbs 8:22 to mean ‘acquire’ rather than ‘create’. 

39. See Denis Edwards, Jesus the Wisdom of God (Maryknoll, Orbis Books, 1995), p. 
28. 

40. Space does not permit a discussion of prudence in an environmental context, but 
some examples may be found in C. Deane-Drummond, The Ethics of Nature 
(Oxford, Blackwell, 2004). 

41. C. Deane-Drummond, ‘Living from the Sabbath: Developing an Ecological 
Theology in the Context of Diversity’, in Denis Edwards and Mark Worthing 
(eds.), Biodiversity and Ecology as Interdisciplinary Challenge, Interface 7/1 
(Adelaide, ATF Press, 2004), pp. 1-13. 

42. For discussion of this aspect of exegesis see Norman Habel, ‘Geophany: The 
Earth Story in Genesis 1’, in Habel and Wurst (eds.), The Earth Story in Genesis, 
op. cit., pp. 38-9. 


Chapter 8: Ecology and Christology 

1. John Hall’s most important books are Imaging God: Dominion as Stewardship 
(Grand Rapids, Eerdmans, 1986); The Steward: A Biblical Symbol Come of Age 
(2nd edn, Grand Rapids, Eerdmans, 1990). 

2. Of course, biblical exegesis might be suspicious of linking references to Christ 
with Genesis 1:28, but the idea of Christ as a second Adam 1s defensible, as will 
be discussed further below. 

3. For a discussion of this aspect, see Duncan Reid, ‘Enfleshing the Human: An 
Earth-Revealing, Earth Healing Christology’, in D. Edwards (ed.), Earth 
Revealing, Earth Healing (Collegeville, The Liturgical Press, 2001), pp. 69-84. 

4. Ernst Conradie has pointed to the exclusive focus on the human, that is, the 
anthropocentrism pervading much Western, especially Protestant theology, where 
consideration of wider cosmological aspects in theology fades with the rise of 
modern science, for science is now given the high ground in descriptions of 
nature. This move also leads to a turn to the human subject and corresponding 
reduction in the idea of God as Creator to internal, existential notions of God in 
relation to the human subject. E. Conradie, An Ecological Christian 
Anthropology: At Home on Earth? (Aldershot, Ashgate, 2005), pp. 129-34. The 
lack of confidence in cosmological descriptions is also related to postmodern per- 
spectives and the resistance to any form of ‘grand narrative’ that has heavily influ- 
enced theological discourse in recent years. 

5. There is a difficulty that may become apparent to some readers, in that broaden- 
ing of the scope of the incarnation’s significance might imply that all of nature 
becomes divine. Sallie McFague’s significant contribution to eco-theology tended 
to go rather too far in blurring the distinction between God and creation to such 
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an extent that Jesus and the earth become one 1n their divinisation. She draws back 
from a thoroughgoing pantheism by suggesting that the reality of God ts not iden- 
tical with or exhausted by the planet. What happens to the significance of Christ 
in such a view? He seems to disappear altogether as a theological paradigm. S. 
McFague, The Body of God: An Ecological Theology (Minneapolis, Fortress Press, 
1993), p. 149. I will return to McFague’s contribution in Chapter 11. 

Paul Santmire’s book is instructive here: The Travail of Nature: The Ambiguous 
Promise of Christian Theology (Philadelphia, Fortress Press, 1985). 

The translation is taken from Michael Trainor, “Celebrating Biodiversity: The 
Hymn to Christ in a Letter from Ancient Colossae` (Col. 1:15-20), in Denis 
Edwards and Mark Worthing (eds.), Biodiversity and Ecology (Adelaide, ATF 
Press, 2004), pp. 65-71. 


. Scholars divide on whether this letter was written by Paul or an author with 


Pauline sympathies after Paul’s death. but the authorship ts not pertinent to the dis- 
cussion here. 


. Homer Kent, Curtis Vaughan and Arthur Rupprecht, The Expositors Bible 


Commentary with the New International Version Colossians (Grand Rapids, 
Zondervan Publishing, 1996), p. 89. 
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p. 175 
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Introduction and Commentary, The Anchor Bible. trans. Ashid B. Beck (New 
York. Doubleday, 1994), p. 246. 


. Trainor. `The Hymn to Christ’. op. cit.. pp. 68 9 
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. For further discussion of biblical interpretation, see Chapter 8. 

. Conradie, An Ecological Christian Anthropology, op. cit., p. 66. 

. Sittler took his inspiration from Colossians 1:15-20, discussed below. J. Sittler. 


‘Called to Unity’, in S. Bouma-Prediger and P. Bakken (eds.), Evocations of 
Grace. Writings on Ecology, Theology and Ethics (Grand Rapids. Eerdmans. 
2000), pp. 38—50. 


. See, for example. further discussion of this topic in ©. Deane-Drummond, 


‘Shadow Sophia in Christological Perspective: The Evolution of Sin and the 
Redemption of Nature’. in Theology and Science, 6.1, 2008. pp. 13 32 
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. Matthew Fox, The Coming of the Cosmic Christ: The Healing of Mother Earth 


and the Birth of Global Resistance (San Francisco, Harper and Row, 1988). 


. For more discussion of Matthew Fox’s view, see C. Deane-Drummond. Creation 


through Wisdom: Theology and the New Biology (Edinburgh. T & T Clark, 2000). 
pp. 40- 2. 

Although Moltmann pointed to this failure to discuss cosmic Christology in The 
Wav of Jesus Christ, op. cit., p. 374, n. 3, he offered little explanation as to why 
this was the case. The failure also does not apply to Eastern Orthodox reflection 
on Christology, as noted by Sittler, “Called to Unity’, op. cit.. p. 43. 

He follows Galloway in naming and shaming the Middle Ages as a period when 
nature became disparaged. though this is a simplistic view of Aquinas’ under- 
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standing of nature, for while he believed supernatural grace could be ‘added’ to 
nature, nature itself was good in as far as it emerged from God’s gracious acts in 
the creation of the world through secondary causes and according to natural law. 
If anything, Aquinas put greater emphasis on the worth of the natural and the sec- 
ular, following Aristotle, compared with Augustine, who was more deeply trou- 
bled by the idea of original sin. 

Sittler, ‘Called to Unity’, op. cit., p. 45. 

He suggests that the doctrine of the Trinity naturally followed from further reflec- 
tion on the text. See J. Sittler, ‘Chapter 2: Essays on Nature and Grace’, in 
Evocations of Grace, op. cit., p. 116. 

Ibid., p. 124. 

V. Rossi, ‘Christian Ecology is Cosmic Christology’, Epiphany, 8 (1987), pp. 
52-62. 

Ibid., p. 54. 

In his desire to counter what he believes are heretical tendencies in those theolo- 
gians who have absorbed evolution into their faith, it is unfortunate that Rossi has 
castigated those attracted to biocentrism as equivalent to making a contract with 
the devil, for he believes a pernicious stream of thought follows from deifying the 
universe. He is also careful to reject scientism, rather than science as such, though 
this takes careful reading of his text. ‘Ecology as science is of universal validity, 
applicable to all areas of life. Ecology as religion is a disaster, a Pandora’s box 
releasing all manner of evils into the world.’ [bid., p. 62. 

See, for example, Teilhard de Chardin, The Human Phenomenon, trans. Sarah 
Appleton Weber (Brighton, Sussex Academic Press, 1999). For a more specific 
reference to his cosmic Christology, see L’activation de l'énergie (Paris, Seuil, 
1965). 

Teilhard, The Human Phenomenon, op. cit., p. 152. 

Teilhard de Chardin, How I Believe, trans. R. Hague in Christianity and Evolution 
(New York, Harcourt Brace Jovanovich, 1971), pp. 96—132. 

This is the view, for example, of Paul Santmire; see, for example, Nature Reborn 
(Minneapolis, Fortress Press, 2000), pp. 53-5. However, he may not have fully 
appreciated the influence of Eastern traditions on Teilhard, which would have 
countered such a view by seeing unification as flowing from God to all things 
through the Logos. Further discussion of Teilhard’s thought in relation to ecology 
is in C. Deane-Drummond (ed.), Teilhard de Chardin on People and Planet 
(London, Equinox, 2006). 

Teilhard de Chardin, ‘My Fundamental Vision’, trans. R. Hague in Towards the 
Future (New York, Harcourt Brace Jovanovich, 1975), pp. 164—208, esp. p. 198. 
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Teilhard de Chardin, ‘The Eternal Feminine’, trans. R. Hague in Writings in Time 
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Teilhard de Chardin and Sergei Bulgakov’, Ecotheology, 10.2 (2005), pp. 215-31. 
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This vision seems to have stemmed from his experiences in the trenches in World 
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War I, where he acted as a stretcher bearer. An account 1s in “Christ in the World 
of Matter’, in Hymn of the Universe, Hymne de l'univers (Paris: Seuil. 1961), pp. 
39-51 and discussed in Faricy, “The Exploitation of Nature’, op. cit.. p. 189. It 
should also be noted that unlike Santmire, critics of Teilhard at the time of his 
writing such essays accused him of being pantheistic. 

His lack of attention to suffering makes it understandable that he has been accused 
of over-optimism, though this is not strictly true, as he ıs more aware than most of 
the reality of suffering. His difficulty, perhaps, like many others who adhere to a 
process vision of reality, 1s that suffering is considered inevitable in the movement 
towards unification. For further discussion of the theme of suffering ın creation, 
see Chapter 9. 


. His earlier work, The Crucified God (London, SCM Press, 1974), widened to con- 


sider more explicit cosmic dimensions in The Wav of Jesus Christ (London, SCM 
Press, 1990). 
The Way of Jesus Christ, op. cit.. p. 278. 


. Ibid.. p. 280. 
. Ibid., p. 282. 
. Ibid., p. 291. 
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in, for example, J. Jones, Jesus and the Earth (London, SPCK, 2003); and E. 
Echlin, Earth Spirituality: Jesus at the Centre (London, John Hunt, 1999), 


. David Wenham, ‘Kingdom and Creation from Jesus to Paul: Does the New 


Testament Give us an Ecological Mandate?”’. Theology in Green. 3 (July 1992), 
pp. 27 38. 
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from the Perspective of Earth (Sheffield, Sheffield Academic Press. 2000). pp. 
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. Trainor believes that the cosmological duality of heaven and earth has negative 


ecological consequences, as it speaks of a restoration of a hierarchy of heaven and 
earth, God and humanity. 


. Trainor, “And on Earth Peace’, op. cit.. p. 190. 
. For discussion see Vicky Balabanski, “An Earth Bible Reading of the Lord’s 


Prayer: Matthew 6:9- 13°, in Habel, Readings from the Perspective of Earth, op. 
cit.. pp. 151-61. 
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Ecological Theology (Homebush, St Pauls, 1995), see pp. 145 9 


. See Deane-Drummond., ‘Sophia in Christological Perspective’ 
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57. Edwards believes that in this respect Wisdom Christology has an advantage over 


Son of God Christologies, which he believes are docetic — that is, they do not do 
justice to Christ’s human nature. Ibid., pp. 57-9. Such Son of God Christologies 
may be a reaction to the opposite tendency that seems to me to be rather more 
common — that is, too great an emphasis on the human nature of Christ. 


58. Ibid., pp. 62-3. 


Chapter 9: Ecology and Theodicy 


L. 


Some authors, such as Southgate and Robinson, have resisted using the term 
‘evil’, and prefer to use the term ‘harm’ as ‘evil’ when applied to the natural sphere 
on the basis that it might imply maleficent moral action. I am less convinced that 
‘evil’ carries such connotations when used in the context of natural evils, since it 
is used habitually in the philosophical literature, and the use of the word ‘harm’ 
might entail a different danger, namely that it might give connotations of a certain 
lack of severity or seriousness. See C. Southgate and A. Robinson, ‘Varieties of 
Theodicy: An Exploration of Responses to the Problem of Evil based on a 
Typology of Good/Harm Analysis’, in Nancey Murphy, Robert J. Russell and 
William Stoeger (eds.), Physics and Cosmology: Scientific Perspectives on the 
Problem of Natural Evil (Berkeley and Vatican City, CTNS and Vatican 
Observatory, 2008), n. 4. I am particularly grateful to the authors for letting me 
read this chapter before publication. 


. Christopher Southgate, personal communication. I find the term ‘biophysical evil’ 


confusing, as biophysics in bioscience means biophysical processes that are phys- 
ical in nature — that is, the use of physics to describe what is happening in the bio- 
logical world. To name suffering in this way is, it seems to me, odd. 


. Space does not permit a full treatment of this issue here. See Marc Bekoff, Animal 


Passions and Beastly Natures: Reflections on Redecorating Nature (Philadelphia, 
Temple University Press, 2006); Frans de Waal and Peter Tyack, Animal Social 
Complexity: Intelligence, Culture and Individualised Societies (Cambridge, 
Harvard University Press, 2003). 


. Brian Davies, The Reality of God and the Problem of Evil (London, Continuum, 


2006), p. 5, n. 1. 


. Although scholars were reluctant at the start to ‘read into’ animal behaviour par- 


allels with human emotional states, such reluctance has some analogy with the 
reluctance to believe that animals that scream following physical torture are real- 
ly suffering pain. I have also gradually become more convinced myself that ani- 
mals are far more sophisticated in their emotional behaviour than we have given 
them credit for in the past. 


. Christopher Southgate comments on the work of Keith Ward in this respect in C. 


Southgate, “God and Evolutionary Evil: Theodicy in the Light of Darwinism’, 
Zygon, 37.4 (2002), pp. 803-21. Ward’s most recent book does discuss this issue, 
though he believes that much of the suffering of the non-human world is a result 
of ‘anthropomorphising’ — that is, a reading into the pain of the world what it 
might be like from our point of view. See K. Ward, Pascals Fire (Oxford, One 
World, 2006), p. 72. 


. See Ward, Pascal s Fire, op. cit., p. 72. 
. David L. Hull, ‘The God of the Galapagos’, Nature, 352, pp. 485-6. 
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as Very Good and Groaning in Travail: An Exploration in Evolutionary Theodicy’, 
in Ted Peters, Gaymon Bennett, Martinez Hewlett and Robert John Russell (eds.), 
The Evolution of Evil (Dordrecht: Vandenhoek and Rupprecht, 2008. I am grate- 
ful to the author for permitting me to read this article before publication. 


. Holmes Rolston Ill, Science and Religion: A Critical Survey (2nd edn, 


Philadelphia, Templeton Foundation Press, 2006), p. 133. 


. Although there may be adaptations to local ecological niches that do not entail 


combat or ‘struggle’ as such, Rolston believes that it is significant that the lan- 
guage of struggle is no longer used. 


. Denis Edwards has considered this problem in his essay, ‘Celebrating Eucharist ın 


a Time of Global Climate Change’, Pacifica, 19 (February 2006), pp. 1-15. 


. Ernst Conradie, ‘Confessing Guilt in the Context of Climate Change’, lecture 


delivered to the Centre for Religion and the Bioscience, University of Chester, 28 
February 2008. Of course, loss of habitat and species destruction are also a con- 
tributory factor in climate change, so the two issues are interlaced, but the rheto- 
ric of climate change all too often tends to come back to negative impacts and 
injustices in relation to human communities, and the destruction of species that 
are not directly contributing to climate stability represents an evil that goes beyond 
the remit of climate change as such. 


. Rolston, Science and Religion, op. cit., p. 133. 


A. Plantinga, God, Freedom and Evil (London, George Unwin, 1975). 


. This is the view of, for example, Kenneth Surin, Theology and the Problem of Evil 


(Oxford, Blackwell, 1986). 


. See Southgate and Robinson, * Varieties of Theodicy’, op. cit. ] am not suggesting 


that Southgate and Robinson are limited to this kind of argument; I am merely 
pointing out that their term for this category is ‘developmental good harm analy- 
sis’. whereas | prefer the simpler ‘process arguments’, though this should not be 
confused or aligned with ‘process theology’. 


. Keith Ward, in his most recent book Pascals Fire. op. cit., remains anthropo- 


centric in his focus in that he says that God is an ‘ultimate mind of the universe’, 
that suffering is ‘a necessity of the natural order’ and that the potentiality for self- 
aware human beings inevitably ‘contains negative destructive elements as well as 
positive constructive ones’ (pp. 71-8). In this he seems to be combining process 
and possibility, but interpreted particularly in the light of human suffering. It is 
ironic. perhaps, that he reads those who are worried about suffering ın the non- 
human world or those who are concerned with why God does this as interpreting 
from too human a perspective. His vision of God is one who seems to act as an 
intelligent designer, but who has to accept pain: “there ts nothing that even God 
can do about it’ (p. 75). 


. For a good example, see Arthur Peacocke, ‘The Cost of New Life’, in J. 


Polkinghorne (ed.), The Work of Love. Creation as Kenosis (London, SPCK. 
2001). pp. 21-42. 


. Southgate, “Creation as Very Good’, op. cit. 
. The idea of ‘selving’ in Southgate implies a teleological process, though | am not 


intending to imply that his thinking is confined to this category. He offers a com- 
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bination strategy which is helpful, but by his own admission (personal communi- 
cation, December 2006), this includes ‘the recognition that selving requires 
suffering, and a conviction that the triune God suffers with the suffering’, which I 
find problematic, and even though the edge is taken off this somewhat by his idea 
that ‘there is a redeemed existence for creatures which have known no creaturely 
flourishing’, it is the idea of a requirement for or necessary suffering which I find 
difficult. 

A subsequent chapter will deal with the specific aspect of how eschatology might 
be envisaged from an ecological point of view. I am certainly not arguing against 
eschatology and its place in a construction of theodicy; rather, it is necessary as 
one strand of the argument, rather than the first step. 

Authors drawn to eschatology include, for example, Southgate, Haught, Russell, 
Edwards, McDaniel and Ward, while Robin Attfield and Holmes Rolston find this 
less necessary. See, for example, Robin Attfield, Creation, Evolution and Meaning 
(Basingstoke, Ashgate, 2006). 

In spite of this proviso, his understanding of atonement still seems to draw prima- 
rily on those models which make most sense in the human sphere. 

For a discussion of their interrelationship see Bruce Barber and David Neville, 
Theodicy and Eschatology (Adelaide, Australian Theological Forum, 2005). 
Southgate and Robinson name this within a broad category of property- 
consequence good harm analysis (GHA). Although this is an accurate definition, 
it strikes me that it is unnecessarily complicated terminology, especially for 
pedagogical purposes. Aetiological GHA has also been used for this category. 
John Polkinghorne brought this term to general attention in his Science and 
Providence: God 5 Interaction with the World (Phildelphia, Templeton Foundation 
Press, 2005). 

This also seems to be the view preferred by John Polkinghorne, but he does not 
develop the idea. See, for example, Science and the Trinity: The Christian 
Encounter with Reality (London, SPCK, 2004). 

Ruth Page, God and the Web of Creation (London, SCM Press, 1996), p. 101. 
Ibid., p. 105. 

Other terms that have been used for this view are ‘axiological’ or ‘constitutive’ 
good harm analysis. 

These examples are cited in Southgate and Robinson, ‘Varieties of Theodicy’, op. 
cit. 

Marilyn McCord Adams, Horrendous Evils and the Goodness of God (Ithaca, 
Cornell University Press, 1999). 

This view was advanced by theologians such as C. E. Rolt at the turn of the last 
century. For discussion of his The Worlds Redemption, see Adams, Horrendous 
Evils, op. cit., pp. 70-4. Difficulties with this view include its passivity in the face 
of suffering. 

See D. Allen, ‘Natural Evil and the Love of God’, Religious Studies, 16 (1980), 
pp. 439-56. 

Adams, Horrendous Evils, op. cit., pp. 161-2. 

Davies, The Reality of God, op. cit. 

Southgate, ‘God and Evolutionary Evil’, op. cit. 

Applying kenosis to language about God and God’s creativity is, nonetheless, 


4]. 
42. 


49. 


50. 


TA 


problematic, for it implies a questionable spatial metaphor of God. In this I agree 
with Southgate, ‘Creation as very Good’, op. cit. 

Davies, The Reality of God, op. cit., p. 168. 

Denis Edwards, ‘Why is God Doing This? Suffering, the Universe, and Christian 
Eschatology’, in Nancey Murphy, Robert J. Russell and William Stoeger (eds.), 
Physics and Cosmology: Scientific Perspectives on the Problem of Evil in Nature 
(Berkeley and Vatican City, CTNS and Vatican Observatory, 2007). I am grateful 
to the author for letting me read this article before publication. 


. Edwards, ‘Why is God Doing This?’, op. cit. 
_ T will return to a discussion of Edwards’ views on eschatology 1n a later chapter. 


Here he speaks of ‘inscription’ of creaturely being into the memory of God, which 
presumably does mean that even suffering is somehow caught up into God’s being. 


. See Southgate, ‘God and Evolutionary Evil’, op. cit., and developed further in 


Southgate, “Creation as Very Good’, op. cit. 


. Discussion of this aspect is in Southgate, “Creation as Very Good’. op. cit. 
. See Edwards, ‘Why is God Doing This?’, op. cit. 
. Bulgakov intereprets the Fall as being in the spiritual angelic realm first, but evil 


is “created by creatures’ as a ‘parasite of being’ due to the existence of creaturely 
self-determination and creativity expressed as creaturely freedom. While the lan- 
guage of angels might seem archaic today, his insistence on the ontological 
grounding of evil could be extended to creaturely being as such, not just humani- 
ty. He also believes that, in the light of evolutionary knowledge, we should not 
read the accounts of the Fall of humanity in the same way as other events, such as 
the downfall of Israel. See, The Bride of the Lamb (Grand Rapids. Eerdmans, 
2002). pp. 153, 168-9. 

In this particular context I have chosen to capitalise “Divine Sophia’ and leave 
“creaturely sophia’ and ‘shadow sophia’ in lower case in order to highlight this 
contrast. 

Southgate seems to rely on this interpretation of the Fall in order to discount it as 
a viable subject for discussion in evolutionary terms. See Southgate. “Creation as 
Very Good’, op. cit. 


. For discussion see C. Deane-Drummond, Creation through Wisdom (Edinburgh, 


T. & T. Clark, 2000). 
I will come back to a discussion of the kenosis of the Spirit as wisdom tn the work 
of Bulgakov in the following chapter 


Chapter 10: Ecology and Spirit 


K 


> 


hm v 


Cr A w 


= 


J. Moltmann, God in Creation (London, SCM Press, 1985). p. 99. 

He develops an even greater focus on the experience of the Spirit in the Christian 
community in a later work, The Spirit of Life (London, SCM Press, 1992). This 
book makes only passing reference to the work of the Spirit in non-human cre- 
ation. 

Moltmann, God in Creation, op. cit., p. 100. 

Ibid.. p. 101. 

Moltmann, The Spirit of Life, op. cit., p. 51. 

Further discussion of eschatology - that is, the future life of the cosmos will fol- 
low ın a later chapter. 
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55-70; Fortschritt wohin? Der Streit um die Alternative (Neukirchen-Vluyn, Neu- 
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Trinitarian concepts, such as Christian Link, who incorporates the evolutionary 
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blance to Moltmann’s later eschatological works. C. Link, Schöpfung, op. cit., p. 
527. 

Mark Wallace, Fragments of the Spirit: Nature, Violence and the Renewal of 
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Moltmann, Primavesi and Wallace seem to accept Gaia as an appropriate interpre- 
tation of life processes on earth, but give it different significance in their theolo- 
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Wallace, Fragments of the Spirit, op. cit., p. 143. 
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Singing River (Minneapolis, Fortress Press, 2005). 
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Ibid., p. 148. 
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Ibid., p. 126. 

The idea of cruciform nature is taken up in the chapter on theodicy, and is 
problematic where it is linked specifically to positive goals for creation, as it 
seems to justify, rather than protest against the injustice. Wallace has consistently, 
and correctly, in my view, argued against those forms of theodicy that seek to jus- 
tify what he calls ‘recalcitrant evil’, in which he includes environmental mass 
death. See Fragments of the Spirit, op. cit., p. 182. 
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Books, 2004). 
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emergence of the new at the expense of naming the work of the Spirit ın creature- 
ly being. Deane-Drummond, Wonder and Wisdom (London, DLT, 2006), p. 104. I 
wish to retract this criticism in as much as I failed to appreciate the extent to which 
Edwards acknowledges the active presence of the Spirit from the beginning of 
creation. 

. The work of the Word in creation is related to the idea of the cosmic Christ. which 
is dealt with in another chapter. 

. Edwards, Breath of Life, op. cit., p. 49. 

. | will take up the idea of the Spirit groaning with all creatures in evolutionary 
processes in a later chapter. 

. Edwards, Breath of Life, op. cit., p. 119. 

. Ibid., p. 46. 

. Ibid, p. 109. 

. His chapter ‘Come Holy Spirit, Renew the Whole of Creation’ in History and the 

Triune God is significant, as it was published after his earlier work, God in 

Creation. See J. Moltmann, History and the Triune God (London, SCM Press, 

1991), pp. 70-89. 

Originally published ın German in 1998, this work is now available in English. 

Sigurd Bergmann, Creation Set Free: The Spirit as Liberator of Nature (Grand 

Rapids, Eerdmans, 2005). 
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within the Godhead, or Arianism, which weakened the role of the Son. 
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his understanding of kenosis. Edwards (Breath of Life, op. cit., p. 109) also speaks 
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. For a helpful overview of these positions, see Eaton, Introducing Feminist 
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I refer the reader to international efforts among religious groups to foster changes 
in practices and attitudes. One of the first major meetings on religion and environ- 
ment took place in 1986 for the 25th anniversary of the World Wide Fund for 
Nature in Assisi, Italy. In 1992 religious representation was present at the United 
Nations conference on environment and development in Rio de Janeiro, Brazil. In 
1993 200 religious leaders signed ‘Towards a Global Ethic’ at the Parliament of 
World Religions in Chicago, United States. 1995 saw the launch of the Alliance of 
Religions and Conservation that works with major world faiths ın encouraging 
conservation projects. Between 1996 and 1998 Harvard University hosted a series 
of conferences on religions of the world and ecology, including a Forum on 
Religion and Ecology. Such public meetings are a visible sign of a much stronger 
groundswell of religious practices that seek to engage with conservation practice 
and strategies for earth care through, for example, deliberate attempts to be 
accountable in ecological terms. Specific organisations include Christian Ecology 
Link (CEL), as well as, increasingly, groups that emerge from developmental 
agencies, such as CAFOD, that have become more consciously ‘green’ in their 
thinking and practice, normally under the label of sustainability. 

A term coined by Pope John Paul II. See, in particular, Catholic Bishops’ 
Conference of England and Wales, The Call of Creation (London, Catholic 
Communications Service, 2002), p. 5. 

The Five Marks of Mission are (1) To proclaim the Good News of the Kingdom; 
(2) To teach, baptise and nurture new believers; (3) To respond to human need by 
loving service; (4) To seek to transform unjust structures of society; (5) To strive 
to safeguard the integrity of creation and sustain and renew the earth. Arguably, 
eco-theological praxis would not just be focused on (5), but would also incorpo- 
rate ecological insights into all five marks of mission, including proclamation of 
the good news as ecological as well as encompassing humanity, and especially 
more practical aspects such as baptism, where water is symbolic of the close inter- 
connection between all life forms. For this reason, the fifth mark of mission should 
be the first priority, rather than the last, in its present position implying incorrect- 
ly that ecological practices are an afterthought, having dealt first with the human 
community. 


. These are wholly unnecessary sufferings, the deaths of individual creatures and 


the exploitation and eventual extinction of species due to human interventions and 
activities. 

I am referring here to the work of pioneering international organisations like 4 
Rocha, but there are others that would also fall into this category. 


. Dave Bookless, ‘Mission and the Environment in London and India A Personal 


Reflection’ (personal communication). 


. See, for example, D. T. Hessel, After Natures Revolt Eco-justice and Theology 
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Fortress Press, 2001), pp. 185-26. A further significant text in this vein is Willis 
Jenkins, Ecologies of Grace: Environmetal Ethics and Christian Theology 
(Oxford and New York, Oxford University Press, 2008). Ecologies of Grace illus- 
trates the integration between theological reflection and practices that informs the 
particular approach to theology taken in this book. However, Jenkins’ starting 
point is one that is more self-consciously ethical, and he then moves to consider- 
ation of how particular practices such as justice, virtues, stewardship and recon- 
ciliation are supported by particular theological traditions. For example, he finds 
the environmental virtues in Thomas, including ecojustice, while he finds themes 
of reconciliation and stewardship in Barth, and more cosmic dimensions in 
Maximus and Bulgakov. I welcome this discourse at the boundary of theology and 
ethics, and especially the ecumenical approach to eco-theology that I believe is 
vitally important to sustain. Although I have concentrated in this text on theology, 
this should not give the impression that ethical issues are less important, rather, 
with Willis, much eco-theology emerges in the context of ethical ferment. Given 
that this book was published just as mine was going to press, I was unable to do it 
full justice here. 


. Declaration on the Environment signed by Patriarch Bartholomew I of 


Constantinople and Pope John Paul II, 10 June 2002 (italics mine). 


. Pope John Paul II, 19th January 2001, to a general audience in St Peter’s square, 


taken from ‘Ecological Conversion’, http://conservation.catholic.org/john_ 
paul_it-htm , accessed June 13th, 2007. The significance of the term human 
ecology in the work of Pope John Paul II should be noted, in that he takes up a 
secular term and uses it in order to develop his own distinctive position on the 
integration of human and creaturely life. This subject is being actively pursued at 
present by my doctoral student at Chester University, Fr Peter Conley. 

Denis Edwards, Ecology at the Heart of Faith: The Change of Heart that Leads to 
a New Way of Living on Earth (Maryknoll, Orbis Books, 2006). 

I have discussed this matter in more detail elsewhere: see C. Deane-Drummond, 
‘Living from the Sabbath: Developing an Ecological Theology in the Context of 
Biodiversity’, in Denis Edwards and Mark Worthing (eds.), Biodiversity and 
Ecology: An Interdisciplinary Challenge (Adelaide, ATF Press, 2004), pp. 1-14. 


. C. Westermann, Genesis 1—11, A Commenatary, trans. John J. Scullion (London, 


SPCK, 1984), pp. 171-5. 
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. See R. J. Berry (ed.), When Enough is Enough: A Christian Framework for 


Environmental Sustainability (Nottingham, Apollos/Inter-Varsity Press, 2007). 


. The redemptive theme in the texts on the seventh day was often missed in early 


biblical scholarship. 


. Space does not permit discussion of how these themes might be developed in this 


context. 
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Vision for Creation Care (Grand Rapids, Baker Academic, 2001). 


. It would be inappropriate to list all the different practical projects on offer at pres- 


ent. However, one notable example is the green audit being undertaken at present 
by all Anglican churches in the United Kingdom. Ministers are asked to assess 
how much energy their churches use, with a view to recording an improvement in 
efficiency in future years as the monitoring continues. 
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